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La utilización del género masculino como generalizador en el uso del lenguaje escrito 
de este trabajo responde únicamente a criterios de simplicidad y fluidez en su redacción 
y lectura y no pretende encubrir conceptos estereotipados concernientes al género.
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Una de las principales razones por la que los niños y jóvenes 
disfrutan realizando una actividad, bien sea física, deportiva o de cualquier 
otro tipo, la podemos encontrar en un aspecto especialmente poderoso de 
la motivación intrínseca: el logro. Es decir, el hecho de que se impliquen 
en la realización de una tarea o actividad, le dediquen tiempo y esfuerzo o 
muestren interés por mejorarla, estará vinculado a que dicha tarea o 
actividad presenta una serie de retos a conseguir. Las actividades 
deportivas pueden considerarse como actividades orientadas al logro, tanto 
si las ubicamos en contextos competitivos como en el ámbito escolar. En 
ambos contextos, los participantes se esfuerzan por alcanzar ciertos niveles 
de excelencia y, en mayor o menor medida, están expuestos a una 
evaluación pública, al escrutinio de compañeros, profesores, entrenadores, 
padres e incluso al de la gente de la calle.
Algunas investigaciones en el campo de la motivación de logro han 
intentado comprender, desde una perspectiva social cognitiva, las 
respuestas afectivas, cognitivas y conductuales de las personas en los 
contextos de logro. Esta perspectiva le otorga gran importancia al papel 
mediacional que tienen las cogniciones en la influencia de los patrones de 
respuesta, de tal forma que la manera en que las personas construyan, 
interpreten y procesen la información en los contextos de logro influirá en 
cómo actúen y se sientan en esas situaciones. Además de asumir que 
existen diferencias individuales en cómo las personas interpretan las 
actividades de logro, esta perspectiva reconoce la iniportancia que tiene la
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variabilidad del contexto social y su enorme influencia en los procesos 
motivacionales de las personas.
Aunque son muchas las aproximaciones conceptuales que existen 
para comprender la motivación de los niños y jóvenes es, sin embargo, la 
perspectiva de las metas de logro, inherente a la perspectiva social 
cognitiva, la que ha facilitado, según Glyn Roberts (1993), las aportaciones 
más convincentes en el campo de la motivación. Las perspectivas de meta 
de logro de Carole Ames, Carol Dweck, Martin Maehr y John Nicholls 
(Ames, 1984a,; Dweck, 1986, Dweck y Elliott, 1983; Maehr y Braskamp, 
1986; Maehr y Nicholls, 1980; Nicholls, 1980, 1984a, 1989) ofrecen 
aportaciones conceptuales y empíricas muy valiosas que han permitido una 
mayor comprensión de la motivación infantil y juvenil. Estos autores 
afirman que para comprender la motivación de los niños y jóvenes debe 
tenerse en cuenta la función y el significado que la conducta tiene para 
ellos y deben identificarse las metas de acción que impulsan a los sujetos a 
realizar una actividad.
Las metas de logro de una persona serán el mecanismo principal 
para juzgar su nivel de competencia y determinar si percibe que ha 
conseguido éxito o, por el contrario, ha fracasado. Dos son las metas 
fundamentales que la Teoría de las Perspectivas de Meta ha 
conceptualizado: una Orientación de Meta al ego y una Orientación de 
Meta a la tarea. Las personas orientadas al ego se preocupan 
primordialmente de validar su capacidad y se perciben como competentes
2 0
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(y por tanto con éxito) si demuestran que son superiores en comparación 
con otras personas. Estas personas utilizan criterios normativos a la hora 
de juzgar la propia capacidad y se esfuerzan por evitar demostrar una falta 
de capacidad al compararse con otras. Por otra parte, las personas 
orientadas a la tarea tienden a juzgar lo competentes o capaces que son 
basándose en un proceso de autocomparación, tomándose a sí mismas 
como punto de referencia. Esta Orientación de Meta está íntimamente 
ligada al intento de hacer una tarea lo mejor que uno pueda y a la creencia 
de que cuanto mayor sea el esfuerzo, mayor será la mejora que se produzca 
en esa tarea.
Asimismo, la Teoría de las Perspectivas de Meta sugiere que las 
Orientaciones de Meta se desarrollan como resultado de las experiencias 
de socialización en contextos de logro y son promovidas por la Estructura 
de Meta Situacional o Clima Motivacional más sobresaliente. A pesar de la 
importancia de los factores ambientales en la Teoría de las Perspectivas de 
Meta, éstos han sido tradicionalmente poco estudiados. Sólo recientemente 
algunas investigaciones han comenzado a interesarse por los aspectos de 
socialización, es decir, por la importancia que tiene el Clima Motivacional 
que crean los Adultos Significativos del entorno de los niños y jóvenes 
sobre la Orientación Motivacional que éstos adoptan (Ames, 1984b, 
1992a; Ames y Ames, 1981; Ames y Archer, 1988; Covington y Omelich, 
1984; Elliott y Dweck, 1988; Escartí, Cervelló y Guzmán, en prensa; 
Jagacinski y Nicholls, 1984, 1987; Roberts, Treasure, Hall, 1994; Seifriz,
21
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Duda, y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 1993).
Las madres, los padres, el profesorado y los entrenadores crean 
climas psicológicos en los que se definen las claves de éxito y fracaso y en 
los que se ven plasmados sus criterios de éxito. Así, un ambiente que está 
marcado por el énfasis en los resultados de la ejecución, la evaluación y la 
comparación social, será más probable que desarrolle en la persona una 
orientación al ego. Por el contrario, un ambiente en el que se refuerza la 
progresión y la mejora personal en una habilidad y no se le da importancia 
a la comparación social fomentará una orientación a la tarea.
Actualmente, la motivación en el ámbito del deporte y del ejercicio 
físico ha despertado un gran interés dentro de la psicología del deporte, 
debido fundamentalmente a la importancia que ha adquirido la práctica 
deportiva en la sociedad actual, sobre todo en los niños y jóvenes (García 
Ferrando, 1991). Aunque los fundamentos esenciales de la teoría 
motivacional de las perspectivas de meta han sido propuestos y probados 
empíricamente en el campo de la psicología educativa, la utilidad de esta 
teoría ha sido recientemente investigada en el contexto deportivo.
La aproximación teórica de las perspectivas de meta de logro ha 
desarrollado diversos instrumentos de medida en el ámbito del deporte y 
de la educación física con el fin de operacionalizar tanto las Orientaciones 
de Meta Disposicionales como los Climas Motivacionales. Estos 
instrumentos han mostrado repetidamente validez de constructo y
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consistencia interna aceptables, principalmente en el contexto 
norteamericano. En nuestro trabajo hemos traducido al castellano algunos 
de estos instrumentos y hemos utilizado otros a los que hemos realizado 
algunas modificaciones y adaptaciones.
En nuestra investigación hemos considerado que al ser el deporte 
un contexto de logro bien definido y marcadamente competitivo, los 
adolescentes que pertenecen al deporte organizado y que compiten 
regularmente presentarán diferente orientación motivacional que los que 
no compiten ni se encuentran en un contexto deportivo. Del mismo modo, 
tal y como han constatado investigaciones previas, el género de los sujetos 
será una variable moduladora que definirá no sólo las Orientaciones de 
Meta Disposicionales de los adolescentes, sino también los Climas 
Motivacionales que crean los adultos significativos (Duda, 1988; Duda, 
Olson y Templin, 1991; Escartí, Cervelló y Guzmán, en prensa; Gilí, 1989; 
White y Duda, 1994). Así, en nuestra investigación hemos analizado las 
diferencias por género y grupo (deportistas y alumnado de educación 
física) en las Orientaciones de Meta Disposicionales y en las variables del 
Clima Motivacional.
Asimismo, en la presente tesis doctoral hemos tratado de entender 
las bases del proceso de socialización deportiva de las Orientaciones de 
Meta Disposicionales en la adolescencia. Distintas investigaciones 
recientes han destacado la importancia de las creencias de los padres sobre 
el éxito deportivo de sus hijos y la influencia de éstos en el proceso de
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socialización de las Orientaciones de Meta Disposicionales (Duda y Hom, 
1993; Roberts, Treasure y Hall, 1994; White y Duda, en prensa; White, 
Duda y Hart, 1992). En nuestro estudio hemos partido del supuesto de que 
los padres y educadores (entrenadores y profesorado de educación física), 
cuando sus hijos o educandos realizan actividades deportivas, crean un 
ambiente motivacional orientado hacia una meta u otra (<ego/tarea) y que la 
percepción de los adolescentes de este clima ejercerá gran influencia en el 
desarrollo de sus Orientaciones de Meta. Además, hemos estudiado 
conjuntamente a los adultos significativos del entorno del adolescente con 
el fin de determinar cuál de ellos juega un papel más influyente en la 
Orientación de Meta Disposicional del adolescente.
Por último, diversos trabajos han indicado, dentro de la teoría de 
las Perspectivas de Meta, que la Diversión en la práctica deportiva es una 
variable clave para comprender la motivación (Duda, Chi, Newton, 
Walling y Catley, 1995; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Duda y 
Nicholls, 1992; Hom, Duda y Miller, 1993; Lochbaum y Roberts, 1993; 
Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985, 1989; Walling, Duda y Crawford, 
1992). Dado que estas investigaciones han encontrado que una Orientación 
de Meta a la tarea se halla relacionada con una mayor Diversión en la 
práctica deportiva, y otras destacan que es la percepción del Clima 
Motivacional orientado a la tarea el que predice la Diversión de los sujetos 
en las actividades que realizan (Ames, 1992a; Ames y Archer, 1988; 
Newton, 1994; Nicholls, 1989; Seifriz, Duda y Chi, 1993), en nuestro
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trabajo hemos estudiado si la Diversión en la práctica deportiva la predicen 
mejor los Climas Motivacionales, también denominados Estructuras de 
Meta Situacionales, o las Orientaciones de Meta Disposicionales.
Por lo que concierne a la estructura de esta tesis, la hemos dividido 
en seis capítulos que presentamos a continuación. En el primer capítulo 
abordamos el constructo de motivación y desarrollamos los principales 
fundamentos teóricos que sirven de base a la teoría de las perspectivas de 
meta.
Posteriormente nos adentramos en la teoría de las Perspectivas de 
Meta para centramos, seguidamente, en las investigaciones llevadas a cabo 
en el ámbito educativo y, más extensamente, en las realizadas en el campo 
de la psicología del deporte y de la educación física sobre las 
implicaciones motivacionales de las orientaciones de meta disposicionales.
Finalmente, tratamos el tema de la socialización deportiva y, más 
específicamente, la socialización de las orientaciones de meta en niños y 
jóvenes. Revisamos las investigaciones más relevantes en la psicología 
educativa y en la psicología del deporte y de la educación física que han 
analizado la importancia de los climas motivacionales que crean los 
adultos significados en la adopción por parte del sujeto de una orientación 
de meta disposicional.
En el segundo capítulo se especifican los objetivos y las hipótesis 
de las que partimos en nuestra investigación.
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El diseño metodológico se presenta en el tercer capítulo y abarca la 
descripción de la muestra, el procedimiento seguido para la administración 
de los cuestionarios, los instrumentos utilizados, así como las variables 
estudiadas y cómo se ha procedido para analizar los datos.
El cuarto capítulo recoge los resultados obtenidos del análisis de 
los datos de la investigación.
El capítulo quinto está dedicado a la discusión de los resultados 
obtenidos y a las conclusiones extraídas a partir de la discusión.
En el capítulo sexto se proponen, a partir de los resultados y 
conclusiones de nuestro estudio, algunas sugerencias e implicaciones 
prácticas con respecto a la socialización deportiva de las orientaciones de 





1. MOTIVACIÓN, DEPORTE Y EDUCACIÓN

Fundamentación teórica
El origen del término motivación se atribuye generalmente a la 
palabra latina movere que significa “moverse”. En el contexto de la 
psicología moderna, la motivación se ha utilizado para representar la 
energía, la intensidad y la direccionalidad que subyace a cualquier 
conducta humana, de tal modo que cualquier intento por explicar o 
predecir la implicación de un alumno en las tareas escolares o de un 
deportista en las actividades deportivas supondrá comprender las bases 
motivacionales de esas conductas.
Sin embargo, como argumenta Littman (1958), la motivación no 
puede considerarse un fenómeno unitario en el sentido de que todos los 
aspectos motivacionales tienen las mismas propiedades y entran dentro de 
las mismas leyes y de la misma forma. Para este autor existen tipos 
diferentes de fenómenos motivacionales, de tal modo que sería erróneo 
pensar que el análisis de un tipo de fenómeno motivacional lo podemos 
generalizar y hacerlo extensible a otros conceptos motivacionales. Los 
fenómenos motivacionales, para Littman, integran una serie de aspectos 
biológicos, psicológicos y sociales que se interrelacionan entre sí y que 
influyen en la persistencia, la intensidad y la frecuencia de la conducta 
aumentándola, manteniéndola o disminuyéndola.
Diversas son las teorías que han abordado y profundizado en este 
constructo tan complejo como es la motivación. Teorías que abarcan desde 
posiciones mecanicistas, que conciben al ser humano como un sujeto
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pasivo a merced de las influencias del entorno, hasta perspectivas más 
cognitivas basadas en la interpretación subjetiva que las personas hacen de 
la información recibida del ambiente y su comportamiento en función de 
cómo han procesado dicha información y el significado que le han dado 
(Escartí y Cervelló, 1994).
La motivación, desde una perspectiva cognitiva, no se considera un 
instinto, una necesidad, un impulso o un estado de activación (arousal), 
sino el resultado de los pensamientos de una persona, de modo que la 
información codificada y transformada en creencia se convierte en la 
fuente de acción (Ames y Ames, 1984). Según Roberts (1992) la 
motivación hace referencia a “aquellos factores de personalidad, variables 
sociales y/o cogniciones que entran en juego cuando una persona 
emprende una tarea de la que será evaluada, cuando entra en competición 
con otras o cuando intenta lograr algunos patrones de excelencia.” (p.5).
Dentro de la perspectiva cognitiva encontramos diversos autores 
que presentan formas distintas de ver la motivación. Para Weiner (1984) la 
principal fuente de acción es una búsqueda racional de la comprensión, es 
decir, comprender cómo las personas responden a la pregunta ¿por qué?, 
por ejemplo, “¿por qué he fallado?”. Esta orientación lógica revela que 
este autor se centra fundamentalmente en las relaciones causa-efecto y en 




Por otra parte, Covington (1984) argumenta que el impulso básico 
de la acción proviene del deseo de proteger la propia valía personal, sobre 
todo manteniendo la creencia de que uno es capaz de hacer algo. Por 
último, Nicholls (1984a) propone que el deseo de demostrar una buena 
capacidad o de evitar demostrar una capacidad pobre es un aspecto 
motivacional fundamental, al menos ante ciertas condiciones.
Las diferencias conceptuales en estas aproximaciones derivan de 
formas alternativas de conceptualizar la racionalidad. Así, para Weiner la 
racionalidad es un análisis lógico de las relaciones causa-efecto y, en ese 
sentido, el hedonismo, que es ilógico, también es irracional. Por el 
contrario, Covington y Nicholls tienen una visión más amplia de la 
racionalidad y la definen en términos de las metas que una persona busca. 
Así, por ejemplo, si un estudiante intenta evitar demostrar una capacidad 
pobre, hará atribuciones que protegerán ese sentido de capacidad y 
consecuentemente se implicará en acciones que sirvan a ese propósito.
Ames (1984a), en un intento por resolver este dilema, propone 
diferentes sistemas motivacionales, de modo que bajo ciertas condiciones 
la teoría del análisis lógico de las causas de Weiner se sostiene, mientras 
que en otras circunstancias es el marco teórico de Covington y Nicholls, 
que postula la protección del sentido de capacidad, el que se mantiene. 
Para esta autora una determinada condición implicaría si una persona 




En realidad, tanto Nicholls como Covington y Ames proponen la 
existencia de una alternativa a esa fuente de acción de una persona por la 
que intenta defender y proteger su ego. Nicholls caracteriza a esta 
alternativa como un estado en el que la persona se centra más en la tarea 
que en pensar si uno es o no capaz de hacer algo, a este estado le denomina 
estado de implicación en la tarea. Covington y Ames hablan de enfoques 
individualizados y centrados en la maestría de modo que las personas 
perciben una relación entre el esfuerzo realizado y el resultado obtenido. 
Estos tres autores coinciden en que las personas, en este estado, centran 
sus estrategias en el esfuerzo y no se preocupan tanto por si son o no 
capaces de hacer una tarea.
Otros aspectos importantes que aparecen en la investigación y la 
literatura sobre la motivación hacen referencia a los efectos de la 
competición sobre la motivación y a los procesos psicológicos de la 
comparación social. Contraria a la noción popular de que la competición 
fomenta una mayor motivación, diversos estudios en el ámbito educativo 
(Ames, 1984a, 1984b, 1992a; Berliner, 1989; Covington, 1984; Covington 
y Omelich, 1984; Jagacinski y Nicholls, 1987; Nicholls, 1984a) y 
deportivo (Roberts y Treasure, 1992) revelan que la competición 
(expresada en prácticas educativas como la utilización de tests y de ciertas 
estructuras de recompensa) debilita la motivación porque coloca a los 
niños y adolescentes en un estado amenazante, de implicación al ego y 
centrado en sí mismo, en vez de situarlo en un estado de implicación en la
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tarea, centrado más en el esfuerzo. Asimismo, muestran que los efectos 
debilitadores de la motivación se manifiestan claramente en una 
autoestima y autovalía negativas, en estados de ansiedad y estrés y en 
conductas de poco esfuerzo que dan como resultado, en general, una 
actuación escolar y deportiva poco efectiva.
Al igual que la escuela, el deporte es un contexto de logro donde la 
competición es uno de los elementos característicos y donde se busca 
conseguir un cierto patrón de excelencia. Cabe, además, resaltar que 
tradicionalmente los resultados objetivos de cualquier ejecución deportiva 
han venido definiéndose en términos de ganar y perder, sobre todo, 
influido por la característica particular del deporte donde las ejecuciones 
de los deportistas están sujetas a la evaluación de diversas personas que 
son quienes las juzgan en términos de éxito o fracaso. De ahí que diversos 
autores, ante la evidencia de los estudios motivacionales realizados en el 
ámbito educativo y deportivo, se hayan apresurado a resaltar estos peligros 
y llamar la atención sobre la importancia de los resultados subjetivos de la 
ejecución que quedan reflejados en las percepciones personales del éxito y 
el fracaso (Roberts y Treasure, 1992; Weiss y Chaumeton, 1992).
En el siguiente apartado trataremos de centrar nuestro análisis en la 
motivación de logro a partir de una de las principales teorías cognitivo- 
sociales: la teoría de las perspectivas de meta. Para ello, nos adentraremos 
primeramente en los estudios realizados para investigar cómo se desarrolla 
la motivación de logro en los niños y los adolescentes en el ámbito
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educativo. Posteriormente veremos cómo esta teoría se ha aplicado 
recientemente, y con éxito, al ámbito del deporte y de la educación física.
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2. UNA APROXIMACIÓN AL ESTUDIO DE LA 
MOTIVACIÓN DE LOGRO: LA TEORÍA DE 
LAS PERSPECTIVAS DE META

Fundamentación teórica
2.1. El desarrollo de la motivación de logro. 
Niveles de diferenciación del concepto de 
capacidad
En los niños pequeños cada nuevo logro conseguido en cualquier 
actividad, tarea o juego produce una gran satisfacción que abre las puertas 
a otros nuevos retos. Así, según Nicholls (1989), conforme los niños 
crecen establecen metas a más largo plazo, se implican en las actividades 
durante períodos de tiempo más largos y sus concepciones de competencia 
van cambiando. Estos cambios serán la clave para poder comprender el 
desarrollo de la motivación de logro.
Para este autor (Nicholls, 1989) la naturaleza de la capacidad 
(iability) se puede comprender si tenemos en cuenta tres aspectos. Primero, 
la capacidad está relacionada con la habilidad (skill) y no con la suerte. 
Segundo, la comparación social juega un papel a la hora de juzgar la 
capacidad y la dificultad de una tarea y, por último, la noción de capacidad 
es distinta de la noción de esfuerzo1.
El desarrollo del concepto de capacidad es un proceso en el que se 
han distinguido tres niveles de diferenciación entre la capacidad y la
1 Generalmente los términos ingleses ability y skill en el campo de la psicología del deporte y del 
ejercicio físico tienden a traducirse ambos, en el contexto español, por la palabra habilidad sin que ésta 
incluya las matizaciones que llevan implícitas los términos en inglés. Aunque el tema merece estudiarse 
en profundidad con el fin de poder normalizar y consensuar unos términos que faciliten el entendimiento 
entre el colectivo, en esta investigación se ha intentado diferenciar ambos términos traduciendo Skill por 
habilidad, que en el ámbito de la educación física y el deporte suele referirse a la habilidad y destreza 




dificultad y cuatro niveles de diferenciación entre la capacidad y el 
esfuerzo (Nicholls y Miller, 1984a). Así, por ejemplo, podemos ver una 
concepción de la capacidad o competencia relativamente indiferenciada a 
la edad de tres o cuatro años, mientras que a la edad de doce y trece años 
aparece ya una concepción mucho más madura y diferenciada. En el 
Cuadro 1 podemos ver un croquis del campo que vamos a esbozar a 
continuación, para después adentramos en el periodo de los once años en 
adelante y, más específicamente, en las etapas correspondientes a la 
pubertad y la adolescencia.
2.1.1. Distinción entre suerte y habilidad (skill)
Nicholls y Miller (1985) realizaron un estudio para analizar la 
comprensión del concepto suerte. Para ello presentaron a un grupo de 
niños dos tipos de tareas, una (tarea de habilidad) en la que debían buscar, 
entre seis tarjetas mostradas de forma visible, aquélla que fuera igual a la 
tarjeta modelo y una segunda tarea (tarea de suerte) en la que se utilizaron 
tarjetas similares pero, en esta ocasión las seis tarjetas estaban boca abajo. 
El problema era identificar el dibujo que encajaba con el del modelo. Lo 
único que los sujetos tenían que manifestar era que no existía ninguna 
manera de influir en la tarea de s;uerte, al contrario de lo que pasaba en la 
tarea de habilidad donde el esfuerzo o la capacidad podía influir. Los niños 
de trece años diferenciaban los conceptos de suerte y capacidad, mientras 
que para los niños más jóvenes (alrededor de cinco años) estos conceptos 
no quedaban muy bien diferenciados y en sus respuestas había una 
confusión real.
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Cuadro 1. Niveles de diferenciación del concepto de competencia a partir de la dificultad, la suerte y  el esfuerzo
SUERTE Y HABILIDAD DIFICULTAD Y 
CAPACIDAD
ESFUERZO Y CAPACIDAD
Hasta la edad de 7 
años
1-. No se distinguen las tareas por que 
los resultados dependan de la suerte o de 
la habilidad del niño. Los niños se 
centran en la aparente dificultad de 
dominar una tarea.
1.- Las propias expectativas de éxito de 
los niños son la base para juzgar la 
dificultad de la tarea y la capacidad.
2.- Las propiedades concretas de la 
tarea (como es su complejidad) son la 
base para juzgar la dificultad de la tarea 
y la capacidad manifestada en los 
resultados
1.- La consecución de una tarea gracias a 
un gran esfuerzo significa tener una gran 
capacidad. De forma imperfecta los niños 
de esta edad distinguen el esfuerzo y los 
resultados como causa y efecto.
De 7 a 11 años
2.- Se espera que el esfuerzo mejore la 
realización de las tareas de suerte y 
habilidad, pero se considera que a las 
tareas de habilidad les afecta más el 
esfuerzo realizado.
3.- Se reconoce que las tareas de suerte 
no ofrecen un medio para utilizar los 
propios sentidos e influir así en los 
resultados.
3.- La dificultad de la tarea y la 
capacidad se juzgan en relación con la 
realización de los otros. Aquellas tareas 
que pocos pueden hacer se consideran 
difíciles y el éxito en ellas un indicador 
de una gran capacidad
2.- El esfuerzo es la causa de los 
resultados. A igual esfuerzo realizado por 
diferentes alumnos se espera también 
resultados iguales.
3.- La capacidad (como causa de los 
resultados) se diferencia parcialmente del 
esfuerzo.
De 11 años en 
adelante
4.- La suerte se diferencia claramente de 
la habilidad. Se espera que el esfuerzo 
no influya en los resultados dependientes 
de la suerte
4.- La competencia se concibe como 
capacidad; el efecto del esfuerzo sobre la 
ejecución en referencia a otros está 
limitada por la capacidad.
Fuente: Nicholls (1989)
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Estos autores encontraron cuatro niveles de diferenciación de los 
conceptos de suerte y habilidad (ver Cuadro 1). En el primer nivel 
predominaban los niños de cinco años y la distinción que hacían entre los 
dos tipos de tareas se basaba en la dificultad aparente que les presentaba. 
Pensaban que el esfuerzo mejoraría los resultados en ambas tareas, pero 
incluso veían la tarea de habilidad más difícil debido a la complejidad que 
suponía el estímulo visual de poder ver las tarjetas. La tarea de suerte se 
consideraba que requería menos esfuerzo y era, por tanto, más fácil.
En el segundo nivel, aunque comenzaban a diferenciarse los resultados 
dependientes de la suerte y de la habilidad, no se hacía explícita esta 
distinción y todavía se creía que el esfuerzo mejoraría el resultado de 
ambas tareas. No obstante, estos niños de siete años ya consideraban que la 
tarea de habilidad ofrecía más oportunidades para realizarla bien gracias al 
esfuerzo. Por otra parte, en el nivel tercero los sujetos ya comienzan a 
diferenciar de forma más evidente estos dos conceptos. Los niños de once 
años también consideran que la tarea de habilidad ofrece más 
oportunidades de realizarla correctamente con esfuerzo pero, a diferencia 
del nivel dos, estos niños manifiestan que es debido a que en este tipo de 
tarea se pueden comparar los estímulos, mientras que en la de suerte no. 
Aún así, siguen afirmando que el esfuerzo mejorará la realización de la 
tarea de suerte.
Por último, en el nivel cuarto los niños de trece y catorce años ya
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distinguen claramente que no existe posibilidad de que el esfuerzo influya 
en la tarea de suerte, mientras que sí que afecta a los resultados de la tarea 
de habilidad. Cuando los conceptos ya están diferenciados resulta poco 
probable que los niños malgasten su esfuerzo en las tareas de suerte y que 
centren su esfuerzo en aquéllas que lo requieran.
Para Nicholls (1989), las diferentes concepciones de suerte y 
habilidad implican diferencias cualitativas en el significado de estos 
conceptos. Para este autor “El desarrollo de los significados puede 
caracterizarse como un proceso de diferenciación e integración jerárquica.” 
(pp.25-26). En este sentido, aunque los dos conceptos quedan totalmente 
diferenciados en el nivel cuarto, el significado de cada uno de ellos 
depende todavía del significado del otro, de tal modo que sin una noción 
de suerte el concepto de habilidad quedaría mal definido y el concepto de 
suerte adquiere claridad a partir de la distinción del concepto de habilidad.
Por último, la diferenciación de estos conceptos también presenta 
consecuencias afectivas. En los niños más pequeños es probable que el- 
éxito en las tareas de habilidad no ocasione ni un sentimiento profundo de 
orgullo ni, por el contrario, que el fracaso produzca un sentimiento de 
desaprobación o vergüenza. En los adolescentes, por otra parte, la 
posibilidad de aparecer ante los demás como incompetente se vivencia 
como un sentimiento de que algo no funciona bien personalmente. Por 
tanto, los sentimientos de incompetencia en los adolescentes tendrán 
efectos más negativos sobre la autoestima, el aprendizaje y la realización
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práctica que en los sujetos más jóvenes.
2.1.2. Distinción entre dificultad y capacidad
Las concepciones de capacidad y dificultad de la tarea que tenemos 
los adultos se formulan a partir de la comparación de los logros de 
diferentes personas, de tal modo que quienes buscan demostrar una 
competencia excepcional también buscarán aquellos caminos que resulten 
más novedosos y difíciles. Sin embargo, en la evolución hacia la 
adolescencia los niños presentan algunas diferencias a la hora de 
comprender que las tareas son más difíciles y exigen mayor capacidad si 
pocas personas, pertenecientes a un grupo referencial, pueden hacerlas. Es 
lo que Nicholls (1989) denomina las concepciones normativas de la 
capacidad y la dificultad de la tarea. Tres son los niveles de diferenciación 
que se han distinguido respecto a estos dos conceptos (Nicholls y Miller, 
1983). El nivel egocéntrico se caracteriza por que los niños distinguen las 
tareas en función de sus probabilidades subjetivas de éxito en ellas, de tal 
modo que no diferencian un concepto del otro. Para ellos una tarea difícil * 
se traduce en “difícil para mí” que equivale a “no soy lo suficientemente 
inteligente para hacerla”.
La segunda concepción de capacidad y dificultad es un poco más 
avanzada que la anterior ya que los niños reconocen que existen 
variaciones en los niveles de dificultad de una tarea independientemente de 
sus propias expectativas de éxito. Sin embargo, no pueden distinguir si el
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fracaso en una tarea se debe a poca capacidad o a la alta dificultad de ésta. 
Por último, en el nivel normativo los conceptos de capacidad y dificultad 
están totalmente diferenciados y se entiende en relación con los índices de 
éxito de otras personas. En este sentido las tareas que sólo unos pocos 
pueden realizar se consideran difíciles y requieren mayor capacidad. Así, 
el término “difícil” se distingue de “difícil para mí”.
En esta segunda noción de capacidad, la concepción normativa de 
la dificultad y la capacidad que se adquiere a la edad de seis años supone 
un cambio notable en el significado de la información proveniente de la 
comparación social. De tal forma que incluso la información sobre la 
ejecución de otras personas que no estén presentes puede afectar a la 
evaluación que se hace de la tarea, a la autoevaluación y a la acción de la 
misma forma que puede afectar a los adultos. Entender que ser inteligente 
significa ser más inteligente que otra persona favorecerá probablemente la 
tendencia a que los juicios que una persona haga tomándose a sí misma 
como referencia sean, cada vez en menor medida, la base de las 
percepciones de logro. Es decir, cuando la preocupación de los niños se 
dirige a saber lo inteligentes que son, será más probable que se inclinen a 
compararse con otros niños en lugar de fijarse si lo que están aprendiendo 
tiene un sentido más intrínseco o si están desarrollando sus habilidades y, 
por supuesto, en esto influye enormemente lo que potencien y fomenten 




Este tipo de concepción de la capacidad parece ser, según 
Nicholls (1989), muy importante para el funcionamiento de las sociedades 
competitivas y meritocráticas, cuyo principio guía es que todas las 
personas sean capaces de conseguir un sentido de competencia a partir de 
desarrollar y ejercer sus propios poderes. Ante este tipo de concepción 
normativa de la capacidad se hace cada vez menos probable lograr una 
sociedad justa, bien se refleje en contextos más particulares como puede 
ser una clase escolar o un equipo deportivo o a nivel más amplio. El precio 
que hay que pagar si se asume esta concepción normativa es muy alto, en 
especial si pensamos en aquellos niños cuyas habilidades se encuentran 
por debajo del promedio considerado como normal, sobre todo en 
referencia al lugar que ocuparían y la consideración que se les tendría en 
este tipo de sociedad.
2.1.3. Distinción entre capacidad y esfuerzo
La tercera definición de capacidad o competencia engloba dos 
aspectos. Primero, la capacidad se juzga con referencia a la realización de 
otras personas. En este sentido, la incapacidad de hacer alguna tarea 
únicamente indica una falta de capacidad cuando una persona no puede 
hacer lo que otras sí pueden. Es decir, la capacidad propia se juzga como 
alta o baja en relación con otros.
El segundo aspecto relevante se refiere a que si la capacidad a 
valorar es intelectual, musical, física o de cualquier otro tipo, las personas
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asumimos que para saber si la gente es capaz de hacer una cosa les 
tenemos que inducir a que se esfuercen. En esta práctica está implícita la 
suposición de que el esfuerzo mejorará la ejecución, pero únicamente hasta 
el límite de la capacidad propia que en ese momento tenga la persona 
(Nicholls, 1989).
Como podemos observar en esta tercera definición, al definir la 
capacidad aparece algo implícito sobre la naturaleza del esfuerzo. Es decir, 
que el efecto del esfuerzo sobre la ejecución está limitado por la propia 
capacidad de una persona. Aunque la capacidad y el esfuerzo son dos 
conceptos distintos y cualitativamente diferentes, sus significados son 
interdependientes. La definición de uno implica inevitablemente una 
definición del otro. Nicholls y Miller (1984b) dejan bien claro que esta 
tercera definición de capacidad se refiere a la capacidad actual de una 
persona, a la noción de que siempre hay un límite en lo bien que podamos 
realizar una tarea en relación con otros, aún cuando la propia capacidad 
pueda incrementarse con la práctica y el tiempo.
Cuatro son los niveles de diferenciación de los conceptos de 
capacidad y esfuerzo. El primero predomina en los niños de cinco años y 
en él el esfuerzo, la capacidad y los resultados de la realización apenas se 
distinguen como causa y efecto. Los niños se centran bien en el esfuerzo, 
de tal forma que quien más se esfuerce se considera el más inteligente, o 
en el resultado de modo que quien consigue los mejores resultados 
consideran que es el que más se esfuerza y el más inteligente. En el
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segundo nivel los niños consideran que el esfuerzo es la causa de los 
resultados, de tal modo que a igual esfuerzo también se conseguirán 
iguales resultados, mientras que el tercer nivel puede verse como un estado 
de transición entre el dos y el cuatro. En este nivel, comienza a 
diferenciarse parcialmente el esfuerzo de la capacidad y aunque reconocen 
que el esfuerzo no es la causa de los resultados, sus explicaciones no son 
siempre coherentes y a veces manifiestan que las personas lograrán los 
mismos resultados si se esfuerzan por igual.
Por último, la capacidad y el esfuerzo se ven claramente 
diferenciados a la edad de once y doce años. En este nivel se entiende que 
el esfuerzo sobre la realización de una tarea quedará limitado por la 
capacidad. Ante logros iguales aquél que se esfuerce menos mostrará ante 
los demás una mayor capacidad. Debido a que en este nivel una capacidad 
pobre demuestra más claramente una deficiencia en la persona en 
comparación con un nivel inferior, en el que la capacidad apenas se 
diferencia del esfuerzo, es más probable que esta concepción de capacidad 
más madura presente consecuencias más negativas para la acción sobre 
todo porque el fracaso indica incompetencia (Miller, 1985). Sin embargo, 
Nicholls (1989) matiza que en la vida existen muchas tareas que las 
personas no podemos hacer y no por ello esa incapacidad nos ocasiona 
sentimientos de incompetencia. Más bien una persona se siente 
incompetente cuando no es capaz de hacer algo que otros sí pueden hacer o 
tiene que esforzarse más para conseguir el mismo resultado. Este autor
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concluye que si una persona siente dudas sobre su capacidad, 
especialmente en la etapa de la adolescencia, que es cuando se construye el 
concepto de capacidad más maduro, confiará menos en el poder que el 
esfuerzo tiene para aumentar su realización de una tarea en comparación 
con la de otros. Este sentimiento llevará a devaluar las actividades que 
pueden demostrar nuestra incompetencia y evitar así su realización, es por 
ello que Nicholls (1989) y Roberts (1984) argumentan que el desarrollo de 
esta concepción de capacidad puede muy bien ser uno de los factores que 
influyan en el abandono de las actividades escolares y deportivas por parte 
de los adolescentes.
En este apartado hemos hecho un recorrido por las tres 
concepciones de capacidad y los distintos niveles de diferenciación entre 
ellos. No obstante, debemos ser cautos a la hora de interpretar estas 
concepciones y no caer en el error de que las concepciones más 
diferenciadas de la capacidad (o niveles más altos) son las que incluyen 
soluciones conceptualmente más adecuadas a un tipo de problemas o que 
las personas deberían utilizar o siempre utilizarán la concepción más 
diferenciada que tengan en ese momento. No podemos olvidar que lo que 
hacemos y los conceptos que empleamos dependen de nuestros propósitos, 
de qué queremos lograr (Nicholls, 1989).
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2.2. El estado de implicación en el ego y el 
estado de implicación en la tarea.
Según Nicholls (1984, 1989) y Dweck (1986; Elliott y Dweck, 
1988), una vez los niños han logrado la madurez cognitiva para considerar 
que la competencia es una capacidad que limita el efecto del esfuerzo 
sobre la ejecución, podrán adoptar una concepción indiferenciada o 
diferenciada de la capacidad. De esta forma, a la hora de interpretar la 
realización de una tarea o actividad en una situación determinada, los 
niños se basarán en dos perspectivas de meta. Cuando la visión menos 
diferenciada de capacidad se utiliza para describir una meta estamos 
hablando de un estado de implicación en la tarea, mientras que la 
concepción más diferenciada que se utiliza para definir una meta 
corresponde a un estado de implicación en el ego.
Cuando una persona está implicada en la tarea la demostración de 
competencia relativa a otras personas no es el objetivo de su conducta. Su 
meta es dominar la tarea y la consecución de esta meta está asociada al 
aumento de los sentimientos de competencia. Asimismo, el centro de 
atención está en el esfuerzo que se ejerce para conseguir una mejora 
personal y en la utilización de criterios autorreferenciados para juzgar la 
competencia. Debido a que las personas perciben que ejercer ese esfuerzo 
facilitará la consecución de un mayor aprendizaje, serán las tareas 
desafiantes que requieran un gran esfuerzo las que captarán su interés ya 




Por otra parte, un estado de implicación en el ego se caracteriza por 
intentar demostrar al máximo la capacidad de uno mismo comparándose 
con otros y por utilizar criterios normativos a la hora de juzgar la propia 
capacidad. El interés se centra en la realización de tareas en las que poca 
gente haya conseguido éxito y, de este modo, poder realizar inferencias de 
posesión de alta capacidad. Este deseo de una persona por querer 
establecer su superioridad en relación con otras refleja el uso popular de la 
palabra “ego”. Así, por ejemplo, Einstein manifestó que “el deseo de ser 
reconocido como mejor, más fuerte o más inteligente que un 
compañero...conduce fácilmente a un ajuste psicológico excesivamente 
egoísta” (citado enNicholls, 1989: 87).
Estos dos estados, de implicación al ego y a la tarea, son el reflejo 
de dos aspectos fundamentales. Por una parte, de las características 
particulares de las situaciones o contextos en las que una persona se 
encuentra y, por otra, de las diferencias individuales de cada persona en su 
tendencia a uno de los dos tipos de implicación. Con respecto al primero, 
los contextos de logro varían en relación con la estructura de meta que se 
pretende resaltar, de modo que cuando en una situación las tareas 
presentadas favorecen la competición interpersonal o evidencian la 
evaluación y comparación pública activarán la concepción de capacidad 
más diferenciada y, por lo tanto, favorecerán un estado de implicación al 
ego. Las situaciones caracterizadas por un énfasis en la mejora personal, el
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aprendizaje a partir de los propios errores, la importancia del esfuerzo 
realizado y en la participación por la participación llevarán a un estado de 
implicación a la tarea.
Por su parte, independientemente de la situación, también existen 
diferencias individuales en la tendencia hacia uno u otro tipo de 
implicación. Las tendencias disposicionales de una persona a estar 
implicado en la tarea o en el ego vendrán definidas por dos tipos de 
orientaciones de meta denominadas: orientación a la tarea y orientación al 
ego (Nicholls, 1989).
Además de la orientación, que es una predisposición individual 
hacia un tipo u otro de implicación, existe el estado de implicación en la 
tarea o en el ego. En general, podemos considerar que el estado de 
implicación es el resultado de la interacción entre la disposición u 
orientación personal y las demandas del contexto particular en el que se 
encuentra la persona y está relacionado con las conductas de logro de las 
personas.
Tal como indica Nicholls (1989), estas dos concepciones distintas 
de lo que es capacidad determinarán los objetivos de las personas en los 
contextos de logro, su interés en el desempeño de uno u otro tipo de tareas 
y la aparición de sentimientos afectivos relacionados con los resultados 
obtenidos.
En el siguiente apartado vamos a analizar cómo a partir de la
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distinción entre concepciones más o menos diferenciadas de capacidad y 
desde una perspectiva intencional, que asume que los pensamientos y las 
acciones de las personas son intentos racionales de obtener ciertas metas, 
diversos autores se han aproximado a la motivación de logro y con sus 
aportaciones han conformado la teoría de las perspectivas de meta. En 
especial nos centraremos en el trabajo de John Nicholls cuya intención a la 
hora de abordar la motivación de logro era construir una teoría que “nos 
ayudara a comprender las desigualdades de motivación en el desarrollo 
intelectual y a decidir lo que sería mejor para fomentar una motivación 
óptima en los estudiantes fuese cual fuese su nivel de capacidad.” (1989, 
p.83). Esta teoría nació en el seno del contexto educativo, pero 
recientemente ha sido aplicada al ámbito deportivo y de la educación 
física. En el siguiente apartado abordaremos esta teoría en ambos 
contextos, el educativo y el deportivo, revisando asimismo las 
investigaciones realizadas y los instrumentos diseñados con la intención de 
medir los principales constructos de esta teoría.
2.3. La teoría de las perspectivas de meta
La teoría de las perspectivas de meta sugiere que la conducta puede 
predecirse “al asumir que las personas actúan de acuerdo a unas metas y 
que sus conductas son un intento racional y económico de conseguir esas
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metas” (Nicholls, 1984b, p.40). El primer paso para comprender 
totalmente una conducta de logro es, según afirman Maehr y Nicholls 
(1980), analizar el significado subjetivo que la persona le da al logro, por 
ejemplo, cómo se interpreta el resultado de una ejecución y cuándo la 
persona concibe que ha tenido éxito o fracaso. Debido a que el éxito, el 
fracaso y el logro, después del resultado de una acción, dependen de cómo 
una persona lo reconozca en función de su meta de logro, parece obvio que 
lo que para una persona se considera éxito, puede interpretarse como 
fracaso por otra.
En este sentido, las metas de logro de una persona serán el 
mecanismo principal para juzgar su nivel de competencia y determinar si 
percibe que ha conseguido éxito o, por el contrario, ha fracasado. El 
término meta se refiere, según Maehr (1984) al núcleo motivacional de la 
acción, es decir, qué espera la persona conseguir de la realización de una 
actividad, cuál es el valor de la actividad y, más concretamente, cómo la 
persona define el éxito y el fracaso en una situación. De este modo, la 
conducta de una persona y sus respuestas cognitivas y afectivas en un 
contexto de logro se verán influidas por las metas de logro que tenga. Estas 
metas tienden a disponer cómo una persona percibirá, interpretará y 
procesará la información en contextos de logro, de ahí que influyan en 
cómo la gente responde y reacciona ante el resultado de su acción (Ames, 
1992a, 1992b; Ames y Ames, 1984; Nicholls, 1984a). Según Elliott y 
Dweck (1988), una meta de logro abarca un “programa” de procesos
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eognitivos que tienen unas “consecuencias cognitivas, afectivas y 
conductuales” (p. 11). Las variaciones en las metas de logro están 
relacionadas con patrones motivacionales de adaptación e inadaptación 
(Duda, 1992; Escartí, Cervelló y Guzmán, 1994; Roberts, Hall, Jackson, 
Kimiecik y Tonymon, 1990).
La conducta de logro se ha definido como una conducta en la que 
la meta más sobresaliente de la persona es demostrar competencia y evitar 
manifestar que se carece de ella o no se es lo suficientemente capaz de 
realizar una determinada actividad (Dweck, 1984; Maehr y Nicholls, 1980; 
Miller, 1985; Nicholls, 1984a). En este sentido, la capacidad percibida por 
una persona para poder realizar las conductas exigidas en una determinada 
tarea se considera una noción fundamental en esta teoría.
En la literatura actual encontramos que diversos autores utilizan 
una terminología distinta, con matizaciones conceptuales ligeramente 
diferentes, para referirse a las metas de logro. Así, Dweck (1986) y Dweck 
y Leggett (1988) hablan de dos tipos de metas de logro denominadas metas 
de aprendizaje y de performance. Las primeras actúan cuando las personas 
intentan incrementar su competencia y/o comprender y/o dominar alguna 
tarea nueva. Las metas de performance se centran en la consecución de 
juicios positivos referidos a su propia capacidad o en evitar percepciones 
negativas de su competencia personal. Contrario a lo que argumenta 
Nicholls (Nicholls, 1992), esta autora asume que estos dos tipos de metas 
de logro son bipolares en lugar de dimensiones independientes. Otra
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terminología es la adoptada por Ames que utiliza los conceptos de metas 
de performance y metas de maestría en su trabajo (Ames, 1990; Ames y 
Archer, 1987, 1988). El primer tipo de perspectiva de meta conlleva “una 
preocupación por ser juzgado como capaz y demostrar la capacidad 
mediante el éxito, superando a otras personas o consiguiendo éxito con 
poco esfuerzo.” (Ames y Archer, 1988, p. 260). La segunda perspectiva de 
meta sitúa el interés del sujeto en el desarrollo de nuevas habilidades, en el 
proceso de aprendizaje y en una mejora personal basada en el esfuerzo. El 
trabajo de Ames se centra en los antecedentes y las consecuencias de los 
ambientes que favorecen unas metas de performance o unas metas de 
maestría. Por su parte, tal y como hemos analizado en el apartado anterior, 
Nicholls (1984a, 1989, 1992) propone que las personas pueden concebir su 
capacidad en relación con dos concepciones más o menos diferenciadas o 
con dos perspectivas de meta: una perspectiva de implicación en la tarea y 
otra de implicación en el ego y considera que ambas son independientes 
(ver Gráfico i) . Es decir, las orientaciones a estar implicado en el ego y en 
la tarea no se consideran extremos opuestos de un continuum, las personas 
pueden estar muy orientadas al ego y a la tarea, presentar una baja 




G ráfico  1 Representación gráfica de la ortogonalidadde las orientaciones de meta






1: Persona que presenta una orientación alta al ego y a la tarea 
2: Persona que presenta una baja orientación al ego y a la tarea 
3: Persona con una alta orientación al ego y una baja orientación a la tarea 
4: Persona con un baja orientación al ego y una orientación alta a la tarea
Sin embargo, a pesar de que no existe una terminología unánime 
utilizada por todos los investigadores, existe un acuerdo general referente a 
la influencia que las orientaciones de meta tienen sobre los patrones 
motivacionales y sobre el potencial papel mediacional de las percepciones 
personales de capacidad en esta relación. En esta investigación 
utilizaremos los términos de Nicholls (1989) por su claridad y consistencia 
conceptual.
En un estado de implicación a la tarea, las personas tienden a
juzgar lo competentes o capaces que son basándose en un proceso de
autocomparación. La competencia en la mejora de una habilidad se percibe
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tomándose a sí misma como punto de referencia y está íntimamente ligada 
al intento de hacer una tarea lo mejor que uno pueda. En este caso, la 
conducta de una persona tiene como objetivo la mejora personal de una 
habilidad y se cree que cuanto mayor sea el esfuerzo, mayor será la mejora 
que se produzca en esa habilidad. Esto implica, a su vez, la percepción de 
éxito y de una mayor capacidad. Dado que en una perspectiva de 
orientación a la tarea la capacidad no es fija per se y puede verse 
incrementada con más esfuerzo, el fracaso no se entiende en términos de 
sentimientos personales de inadecuación o falta de competencia, sino 
como una falta de dominio y de aprendizaje.
Es presumible que, en situaciones de logro, una implicación a la 
tarea dé como resultado conductas que lleven a un compromiso e 
implicación a más largo plazo. En concreto, la adopción de metas 
orientadas a la tarea favorecerán una mayor ética en el trabajo, una 
ejecución óptima (de acuerdo a las posibilidades de la persona) y la 
perseverancia en una actividad (Duda, 1993a). Cuando una persona está 
implicada en la tarea es predecible que, sea cual fuera su nivel de 
competencia percibida, elija niveles de competición, oponentes y tareas 
que le lleven a la mejora y a la satisfacción personal, es decir, a elegir 
aquellas situaciones que le supongan retos moderados. Asimismo, debido a 
su interés por el progreso personal en el dominio de la tarea que tiene entre 
manos, es más probable que estas personas se sientan competentes en las 
actividades de logro. Con todo ello, se asume que una perspectiva de meta
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de implicación a la tarea establecerá las bases para una motivación óptima 
y conductas adaptativas (Duda, 1993a).
La segunda concepción de competencia se denomina perspectiva 
de implicación al ego y, en ella, la persona es capaz de diferenciar 
activamente los conceptos de esfuerzo y capacidad al realizar una tarea. 
Las personas implicadas al ego se preocupan primordialmente de validar 
su capacidad (Ames, 1992a) y se perciben como competentes (y por tanto 
con éxito) si demuestran que son superiores en comparación con otras 
personas. De este modo, estas personas se esfuerzan por evitar demostrar 
una falta de capacidad al compararse con otras. Así, por ejemplo, un 
objetivo de éxito como puntuar más que nadie, recibir el título más 
importante, ganar una competición o realizar una actividad, de un mismo 
nivel, junto con otras personas pero con menor esfuerzo serían las fuentes 
esenciales de percepción de una alta competencia para una persona 
orientada al ego (Nicholls, 1984b, 1989).
Ahora bien, si una persona implicada al ego realiza una acción 
difícil, pero con el mismo nivel que otras (con igual esfuerzo), entonces 
resulta poco probable que se perciba sumamente competente. En referencia 
a las otras personas, percibe la tarea como fácil y el éxito en ella no 
engendra un sentido de superioridad. El fracaso en ese tipo de tarea, 
contando con que se ha esforzado, se percibe realmente como fracaso y la 
persona considera que posee poca capacidad (Nicholls, 1989).
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Debido a que en la utilización de estos juicios comparativos, 
relativos a la capacidad propia demostrada con respecto a otros, subyace el 
éxito subjetivo de la persona orientada al ego, resulta mucho menos seguro 
que pueda mantener un sentimiento de alta competencia. Si estas personas 
perciben ciertas dudas con respecto a su nivel de competencia, es más 
probable que presenten un patrón de conducta de logro muy bajo, reduzcan 
su esfuerzo, dejen de hacer nuevos intentos, o manifiesten una falta de 
interés en comparación con las personas implicadas a la tarea o aquéllas 
implicadas al ego pero con una percepción de capacidad alta (Jagacinski y 
Nicholls, 1990). Es decir, se asume que los patrones de inadaptación en 
contextos de logro, como son el abandono y el deterioro de la ejecución, 
son consecuencias conductuales de una implicación al ego cuando la 
persona no confía en su capacidad. Sin embargo, las conductas negativas 
de logro asociadas a ese tipo de personas no son predecibles para personas 
implicadas al ego cuya capacidad percibida es alta, por lo que se espera 
que muestren conductas de logro adaptativas. Aún así, las percepciones de 
alta competencia corren más riesgo si prevalece una implicación al ego. En' 
consecuencia, se puede hipotetizar que un énfasis en metas de implicación 
al ego establecerá las bases para futuras complicaciones o dificultades 
relativas al logro (Duda, 1993b).
En este sentido, algunos estudios llevados a cabo en el ámbito de la 
psicología educativa (Diener y Dweck , 1980; Licht y Dweck, 1984) 
confirman que, en circunstancias positivas o en las que se conseguía el
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éxito en una tarea, tanto los niños orientados al ego como los orientados a 
la tarea mostraron patrones de respuesta similares (por ej. en las 
estrategias para resolver los problemas y en el interés por la actividad). Sin 
embargo, ante el fracaso en la actividad las respuestas motivacionales de 
estos niños variaron. Los patrones motivacionales de los niños orientados 
al ego se vieron deteriorados, mientras que los de los niños orientados a la 
tarea seguían siendo adaptativos y positivos. El grupo orientado al ego 
atribuyó el fracaso a una falta de capacidad o competencia, de tal modo 
que disminuyó su interés y aumentaron los patrones afectivos negativos, el 
aburrimiento y la ansiedad ante la realización de la tarea.
Las personas orientadas al ego, con el fin de proteger su frágil 
sentido de competencia, tienden a tomar parte en tareas que son 
normativamente muy fáciles o muy difíciles. Si consideramos la alta 
probabilidad de éxito en una tarea fácil resultará casi imposible que la 
persona todavía perciba una competencia baja. En el caso de las tareas 
muy difíciles, la probabilidad de éxito es tan baja que permite a este tipo 
de personas mantener su sentido de competencia porque el fracaso en ellas 
no se refleja negativamente en la competencia percibida (Bandura y 
Dweck, 1985).
En el caso de la orientación a la tarea, la capacidad percibida está 
íntimamente relacionada con mostrar esfuerzo e intentar dominar la tarea 
que se tiene como meta (Nicholls, 1984a; 1989). Por lo tanto, el resultado 
está, en buena medida, bajo el control de la persona y depende de ella
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(Duda, Chi, Newton, Walling y Catley, 1995). Esta forma de interpretar el 
éxito hace que las percepciones de capacidad orientadas a la tarea sean 
mucho menos vulnerables. Además, a una persona orientada a la tarea le 
resultará mucho más fácil conseguir y mantener un alto sentido de 
competencia. Cuando estas personas se encuentran ante situaciones de 
fracaso, lo ven como un contratiempo transitorio y un indicativo para 
aumentar su esfuerzo o determinar qué factores pueden modificar para 
incrementar al máximo la probabilidad de éxito en el futuro.
Sin embargo, dado que demostrar una capacidad alta en un estado 
de implicación al ego supone considerar la realización y el esfuerzo de 
otras personas, las percepciones de una competencia adecuada se escapan 
más del control de la persona. Según Weiss y Chaumeton (1992) las 
percepciones de competencia y control se configuran como resultado de la 
historia personal de éxitos y fracasos y de las características del feedback y 
los refuerzos que reciben de los otros significativos. Así, las personas que 
emplean, sobre todo, criterios internos como fuentes de información y 
adoptan una perspectiva de meta a la tarea tendrán una mayor percepción 
de competencia y un control interno, mientras que las que utilizan criterios 
externos para juzgar su capacidad y desarrollan una perspectiva de meta al 
ego tendrán una percepción de competencia más baja y una percepción de 
que su éxito o fracaso en un contexto de logro depende de otras personas 
(control externo).
Así, por ejemplo, en otros estudios realizados dentro de la
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psicología educativa en los que se pretendía analizar cómo influyen las 
diferencias en las metas disposicionales en los índices de motivación 
cognitivos, afectivos y conductuales, Dweck y Reppucci (1973) y Dweck y 
Bush (1976) hallaron que los niños orientados al ego mostraron un 
deterioro en la realización de la tarea ante condiciones de fracaso cuyo 
feedback era dado por distintas personas. Estos niños asumieron un menor 
control personal sobre los resultados de la tarea y creían que su esfuerzo en 
la tarea influía poco en los resultados de ésta. Por último, aparecieron 
diferencias en las respuestas que los niños y las niñas daban en situaciones 
de logro y ante los diferentes evaluadores. Las niñas atribuían más el 
fracaso a una falta de capacidad y menos a esforzarse mientras que los 
niños atribuían más el fracaso a una falta de esfuerzo.
Por otra parte, parece lógico que encontremos vinculaciones entre 
las orientaciones de meta y el grado en que una actividad de logro se 
considera intrínsecamente interesante y satisfactoria. Dado que algunas 
investigaciones (Duda y Nicholls, 1992; Nicholls, Patashnick y Nolen, 
1985) revelan que la orientación de meta a la tarea se corresponde con un 
patrón motivacional adaptativo en el contexto del aula, se prevé que el 
sentimiento de satisfacción escolar esté asociado positivamente con la 
orientación a la tarea. Además, debido al énfasis en la actividad como un 
fin en sí misma, no resultaría sorprendente encontrar una relación positiva 
entre una perspectiva de meta orientada a la tarea y el interés intrínseco 
hacia la tarea escolar (Ames, 1992).
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La premisa básica de la Teoría de las Perspectivas de Meta es que 
las personas se enfrentan a las situaciones de logro con metas encaminadas 
a querer sentirse competentes y evitar sentirse incompetentes. Las bases 
sobre las que se asientan las predicciones cognitivas, afectivas y 
conductuales se encuentran en la manera en que se interpreta la 
competencia, es decir, desde una orientación a la tarea y al ego, y en el 
nivel de esa competencia. La teoría de la perspectiva de metas propone una 
relación entre la orientación a la tarea y al ego, la capacidad percibida y 
los consiguientes patrones de logro (Nicholls, 1989; 1992). No obstante, 
Nicholls también sugiere que las implicaciones que pueden tener las 
diferencias en las perspectivas de meta van más allá de la predicción de 
variabilidad en las conductas y propone que las orientaciones de meta 
personales son un elemento fundamental de cómo las personas conciben la 
realidad dentro de unas situaciones de logro específicas. Es decir, la 
diferencia de motivación que presenta una persona al hacer prevalecer una 
perspectiva de meta sobre otra en un contexto de logro específico es 
consecuente con su visión del mundo en relación a cómo funciona ese 
contexto y qué aspectos son importantes acerca de ese contexto y dentro de 
él.
2.4. Investigaciones sobre las perspectivas de 
meta en la psicología del deporte y de la 
educación física
Como hemos analizado anteriormente, aunque los principios
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fundamentales de la teoría han sido propuestos y comprobados 
empíricamente en el contexto educativo, la utilidad de esta teoría ha sido 
recientemente comprobada en el ámbito del deporte y del ejercicio físico. 
Los trabajos de Duda y Nicholls (1989, 1992), en los que se compara el 
contexto educativo y el deportivo, sugieren que las orientaciones de metas 
motivacionales a la tarea y al ego son generalizables en las situaciones de 
logro y, en concreto, que las orientaciones de metas que surgen en el aula 
están altamente relacionadas con las aparecidas en el deporte. Otro aspecto 
importante que surge de las investigaciones en ambos contextos (Ames, 
1984a; Nicholls, 1989; Duda, 1989b; Duda y Nicholls, 1992; Duda y 
White, 1992) indica que las dos orientaciones de meta, al ego y a la tarea, 
son independientes por lo que no pueden considerarse como polos 
opuestos de un continuum. Más bien, las personas pueden presentar una 
alta o baja orientación en ambas perspectivas, o bien estar muy orientados 
hacia una y muy poco a la otra.
En el ámbito deportivo y físico, la motivación que explica la 
adopción de la teoría de las perspectivas de meta podría considerarse como 
un intento de optimar la motivación de los participantes en un deporte o 
actividad física, sea cual sea su nivel de habilidad. A partir del trabajo de 
Nicholls (1989) en el ámbito educativo, una de las líneas de investigación 
que se ha seguido en los últimos años se ha centrado en el análisis de las 




Uno de los propósitos principales de las primeras investigaciones 
en el contexto deportivo fue medir las diferencias individuales en las 
orientaciones al logro deportivo (Ewing, 1981; Gilí y Deeter, 1988; 
Vealey, 1986). Actualmente dos son los instrumentos que se han 
desarrollado para medir la tendencia disposicional a estar implicado al ego 
y a la tarea en el ámbito específico del deporte (Roberts y Balagué, 1989; 
Duda, 1989b; Duda y Nicholls, 1989).
El cuestionario sobre la percepción de éxito (el Perception o f  
Success Questionnaire o POSQ) de Roberts y Balagué determina el grado 
en que una persona está centrada en metas deportivas competitivas o de 
maestría. El POSQ consta de dos factores ortogonales denominados 
competitividad y maestría y ha demostrado, en diversas investigaciones, 
una validez y consistencia interna aceptable (Cervelló, Escartí y Guzmán, 
1995; Roberts y Treasure, 1992; Roberts, Treasure y Hall, 1994).
Duda y Nicholls (Duda, 1989b; Duda y Nicholls, 1989; Duda y 
Nicholls, 1992) desarrollaron el Task and Ego Orientation in Sport 
Questionnaire-TEOSQ (Cuestionario de la orientación a la tarea y al ego 
en el deporte). Muchas son las investigaciones que, tanto en el contexto 
americano como en el de otras culturas, han utilizado este cuestionario y 
en las que ha mostrado dos factores ortogonales estables y una consistencia 
interna adecuada (Balaguer, Castillo y Tomás, 1996; Duda, 1989b; Duda, 
Chi y Newton, 1990; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Guivemau y 
Duda, 1994; Papaioannou y Duda, 1992; Rethorst y Duda, 1993).
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La investigación psicométrica del TEOSQ ha facilitado la 
profundización en la naturaleza de la orientación al ego y la tarea dentro 
del ámbito deportivo. En primer lugar, se ha demostrado empíricamente 
que, independientemente de que predomine una de las dos orientaciones, 
una persona muy orientada al ego o muy orientada a la tarea está 
interesada por la competición. Sin embargo, la diferencia entre estas dos 
personas se encontrará en la causa por la que se implican en situaciones 
competitivas y en el objetivo de la experiencia competitiva. Aunque a 
ambas les interese ganar, lo que parece discriminar estas dos orientaciones 
de meta es la importancia relativa del resultado de la competición y el 
efecto psicológico devastador asociado al “perder”. Asimismo, otra 
diferencia estriba en las percepciones y criterios que subyace al logro de 
una meta subjetiva. Por último, se asume que aunque las personas 
orientadas al ego o a la tarea se preocupan por jugar bien, las orientadas a 
la tarea simplemente quieren divertirse y no tienen otros intereses más 
importantes como pueda ser el resultado. Por el contrario, se asume que las 
personas orientadas al ego no se preocupan tanto por jugar lo mejor que 
puedan sino por quién gana y quién pierde. Es la base perceptual para 
determinar si uno juega bien o no la que muestra diferencias entre los 
participantes fuertemente orientados al ego y a la tarea (Duda, 1993a).
Asimismo, diversas investigaciones han ido demostrando que las 
orientaciones de meta están relacionadas con una serie de variables 
motivacionales como son: la percepción de las causas del éxito en el
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deporte (Cervelló, 1996; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Duda y 
Nicholls, 1992; Duda y White, 1992; Hom, Duda y Miller, 1993; Newton y 
Duda, 1993; White y Duda, 1993b) y en la educación física (Walling y 
Duda, 1995); la diversión e interés en la práctica deportiva (Duda, Chi, 
Newton, Walling y Catley, 1995; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; 
Duda y Nicholls, 1992; Hom, Duda y Miller, 1993); la percepción de los 
propósitos de implicación en el deporte (Duda, 1989b) y la participación 
en educación física (Walling y Duda, 1995); los motivos de la 
participación (White y Duda, 1994); las actitudes deportivas y la 
percepción de la legitimidad de las acciones agresivas (Duda, Olson y 
Templin, 1991), y las fuentes de satisfacción deportiva y la percepción de 
estrategias de práctica (Lochbaum y Roberts, 1991). A continuación, 
iremos analizando las relaciones de las orientaciones de meta con estas 
variables a través de las investigaciones más relevantes en el contexto 
deportivo y de la educación física.
2.4.1. Las creencias sobre las causas del éxito
La vinculación entre las orientaciones de meta y las causas del 
éxito en el ámbito deportivo ha sido recientemente demostrada en las 
investigaciones llevadas a cabo y sugiere que estas dimensiones meta- 
creencia corresponden a las teorías personales que los deportistas tienen 
sobre el logro deportivo (Nicholls, 1989). Duda y Nicholls (1992), en un 
estudio con 207 estudiantes de enseñanza media, fueron los primeros en
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analizar las vinculaciones entre las orientaciones de meta y las creencias 
sobre las causas del éxito en el deporte. Los resultados de este estudio, 
junto con los de otras investigaciones realizadas con deportistas de élite 
(Duda y White, 1992), jóvenes tenistas (Newton y Duda, 1993), deportistas 
discapacitados (White y Duda, 1993b) y participantes jóvenes en deporte 
recreativo (White y Zellner, en prensa), revelan que la orientación a la 
tarea está relacionada con la creencia de que el éxito en el deporte se 
consigue esforzándose y colaborando unos con otros, entrenando y 
aprendiendo nuevas habilidades o técnicas y esforzándose; mientras que 
una persona orientada al ego cree que la principal causa del éxito es tener 
una gran capacidad o competencia y la utilización de artimañas engañosas. 
Únicamente en el estudio llevado a cabo por Duda y White (1992) con 
deportistas de élite universitarios, la orientación a la tarea estaba asociada 
con la creencia de que una persona también necesita talento para tener 
éxito en el deporte.
En esta línea, el estudio de Duda, Fox, Biddle y Armstrong (1992) 
con niños británicos corrobora los resultados de las investigaciones 
anteriores. Los datos de los análisis de correlación revelan que los niños 
con una orientación al ego pensaban que las causas del éxito en el deporte 
se encontraban en la capacidad personal, la utilización del engaño y otros 
elementos externos como, por ejemplo, disponer del material y la 
indumentaria adecuados, y en trabajar al mínimo de sus posibilidades. Por 
otra parte, los niños orientados a la tarea creían que el esfuerzo y la
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cooperación conducían al éxito en el deporte. Asimismo, se hallaron 
diferencias de género, de tal manera que los niños estaban más orientados 
al ego que las niñas y creían que con el esfuerzo, la capacidad, el engaño y 
los factores externos se conseguía el éxito en el deporte.
Estos estudios apoyan los resultados encontrados en el ámbito 
educativo y sugieren que si se favorece una interpretación del éxito 
deportivo orientada a la tarea, se facilitará que los participantes tengan 
experiencias más agradables y satisfactorias y que prolonguen su 
implicación y participación en el deporte. Sin embargo, las creencias que 
han surgido como correlatos de la orientación al ego es más probable que 
conlleven dificultades motivacionales.
Los hallazgos en el campo de la educación física son consistentes 
con las investigaciones previas en el ámbito del deporte. No obstante, el 
trabajo de Walling y Duda (1995) con 144 alumnos de enseñanza media 
presenta algunas variaciones con respecto al realizado por Duda y Nicholls 
(1992). En este último, los adolescentes creían que el éxito, tanto en la 
escuela como en el deporte, se lograba de cuatro formas distintas: mediante 
el esfuerzo y el deseo de aprender, la posesión de una capacidad alta, 
siendo hábil en la utilización de estratagemas y gracias a factores externos 
(por ej., en el deporte, la suerte y disponer del material adecuado). Los 
resultados del estudio de Walling y Duda no muestran este último factor 
significativo, pero sí revelan que el alumnado de educación física cree que 
tener un profesor que les anime y que esté dispuesto a ayudarles a aprender
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contribuye enormemente al éxito en la educación física. Asimismo, el 
alumnado creía que el éxito en la asignatura se conseguía cuando los 
alumnos mostraban un interés intrínseco por la clase, concretamente en lo 
referente al esfuerzo realizado, el disfrute en la participación y la 
cooperación con los compañeros (Walling y Duda, 1995). Por último, los 
grupos con una alta orientación al ego asociaban el éxito a la posesión de 
una capacidad alta, en comparación con los que presentaban una baja 
orientación al ego, mientras que el alumnado con una alta orientación a la 
tarea creía que el interés intrínseco y un gran esfuerzo eran los precursores 
del logro, comparado con las creencias del alumnado con una baja 
orientación a la tarea. Aunque las diferencias de género en este estudio no 
fueron muy significativas, merece la pena destacar que las chicas, al igual 
que en la mayoría de los estudios realizados, presentaban una orientación a 
la tarea más alta que los chicos, mientras que los chicos suelen puntuar 
más alto en la orientación al ego.
2.4.2. La diversión, la satisfacción y  el interés por el 
deporte
Desde un punto de vista motivacional, las personas tendemos a 
perseverar e implicamos en actividades que nos resultan divertidas e 
interesantes. Dentro de la literatura de la teoría de las perspectivas de meta 
podemos encontrar diversos estudios, en los contextos educativo y 
deportivo, que indican una relación positiva entre la orientación a la tarea, 
la diversión, la satisfacción y el interés intrínseco (Duda, Chi, Newton,
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Walling y Catley, 1995; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Duda y 
Nicholls, 1992; Hom, Duda y Miller, 1993; Lochbaum y Roberts, 1993; 
Nicholls, Patashnick y Nolen, 1985, 1989; Thorkildsen, 1988; Walling, 
Duda y Crawford, 1992).
Nicholls (1989) sugiere que una persona orientada al ego considera 
su participación en las actividades como un medio para conseguir un fin, 
por ejemplo, demostrar que su capacidad es superior a la de los demás. Por 
el contrario, una persona orientada a la tarea vive la participación en una 
actividad como un fin en sí misma, dándole importancia a los aspectos de 
esfuerzo, mejora y progreso en la tarea. Por consiguiente, Nicholls predice 
que una orientación a la tarea estará positivamente asociada con la 
motivación intrínseca en la actividad, mientras que una orientación al ego 
disminuiría esa motivación intrínseca.
Duda y Nicholls (1992), analizaron esta predicción concerniente a 
la relación entre la orientación al ego y a la tarea y la satisfacción e interés 
intrínseco en actividades escolares y deportivas. Estos autores definieron la 
satisfacción e interés intrínsecos como el grado de diversión o 
aburrimiento experimentado por las personas en una actividad. Los 
resultados revelaron que existía una relación positiva entre la orientación a 
la tarea y el disfrute y el interés tanto en la práctica escolar como en la 
deportiva, mientras que estaba negativamente relacionada con la 
percepción de que dichas prácticas eran aburridas. Con respecto a la 
orientación al ego, el aburrimiento se relacionaba positivamente con esta
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orientación en el caso de la escuela, pero no aparecieron relaciones 
significativas con ninguno de los factores en el caso del deporte.
Del mismo modo, el estudio con niños británicos realizado por 
Duda, Fox, Biddle y Armstrong (1992) muestra que los niños con una 
perspectiva del logro deportivo orientada a la tarea encontraban las 
actividades deportivas más divertidas, interesantes y menos aburridas. Por 
el contrario, los niños que puntuaron alto en la dimensión de ego también 
puntuaron alto en la subescala de aburrimiento. Asimismo se hallaron 
diferencias de género siendo los chicos quienes manifestaban un mayor 
disfrute en la práctica deportiva que las chicas. Resultados similares fueron 
obtenidos por Hom, Duda y Miller (1993) quienes hallaron una fuerte 
relación entre la orientación a la tarea y la diversión e interés en la práctica 
deportiva, y los encontrados por Walling, Duda y Crawford (1992) cuyos 
resultados indican que las personas con una alta orientación a la tarea, 
independientemente de su nivel de competencia o de su resultado en la 
competición, suelen mostrar un mayor disfrute e interés en la práctica 
deportiva tanto antes como después de la competición.
Dos estudios de campo llevados a cabo por Duda, Chi, Newton, 
Walling y Catley (1995) con estudiantes universitarios matriculados en 
diversos cursos deportivos apoyan estos datos anteriores. Los resultados 
del primer estudio revelan que la orientación a la tarea estaba relacionada 
positivamente con las subescalas diversión y esfuerzo del cuestionario 
sobre motivación intrínseca (Ryan, 1982) que se les administró. Asimismo
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se halló que una alta orientación a la tarea combinada con una baja 
orientación al ego correspondía a una mayor percepción de diversión e 
interés en el tenis. El segundo estudio refleja unos datos similares al 
anterior pero, en este caso, se trataba de clases de voleibol y baloncesto. La 
orientación a la tarea estaba asociada al disfrute, al esfuerzo realizado y a 
una motivación intrínseca en general. Así, también, los estudiantes con una 
fuerte orientación a la tarea mostraban que se esforzaban en sus 
respectivos deportes y que consideraban la actividad muy importante, al 
mismo tiempo que experimentaban menor presión y tensión cuando 
participaban en dichos deportes (Duda et al., 1995). Este estudio nos 
sugiere que las personas, dependiendo de cómo definamos subjetivamente 
el éxito y juzguemos nuestra competencia en las actividades deportivas, 
encontraremos la participación en el deporte más o menos motivante 
intrínsecamente.
Los estudios hasta ahora descritos han definido la satisfacción 
como el interés intrínseco derivado de la participación deportiva, sin 
embargo otros estudios consideran que los determinantes de la satisfacción 
en la práctica deportiva pueden variar según la meta de logro adoptada por 
la persona (Lochbaum y Roberts, 1993; Roberts, Hall, Jackson , Kimiecik 
y Tonymon, 1990; Treasure y Roberts, 1994).
La satisfacción y diversión en la práctica deportiva fue definida por 
Lochbaum y Roberts (1993) como la satisfacción derivada del logro de un
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dominio personal sobre la actividad {Satisfacción personalf) y como la 
satisfacción fruto de la demostración de una capacidad superior a la de los 
demás {Satisfacción con la capacidad normativa). Los resultados de su 
estudio revelan que una orientación a la tarea estaba asociada 
positivamente con la satisfacción personal y una orientación al ego 
presentaba una relación positiva con la satisfacción de demostrar una 
mayor capacidad ante los demás, pero también con la satisfacción 
personal.
Por su parte, el estudio de Roberts, Hall, Jackson, Kimiecik y 
Tonymon (1990) midió la satisfacción mediante un sólo factor que 
expresaba el gusto por el deporte. Los resultados reflejan que una 
perspectiva de meta orientada a la tarea estaba positivamente asociada a la 
satisfacción en la práctica deportiva tanto en chicas como en chicos, 
mientras que una orientación al ego sólo estaba relacionada 
significativamente con la satisfacción deportiva en los chicos.
Por último, Treasure y Roberts (1994) estudiaron la relación entre 
la satisfacción y las metas disposicionales en tres grupos de adolescentes 
de edades comprendidas entre los 11 y los 15 años. La satisfacción se 
definió como la satisfacción obtenida de a) las experiencias de maestría 
(por ej. el aprendizaje de nuevas habilidades), b) la aprobación social (por 
ej. el refuerzo social de los padres) y c) el éxito normativo (por ej. la 
demostración de ser mejor que los demás). Los resultados del estudio
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mostraron que para el grupo de adolescentes más jóvenes tanto la 
orientación al ego como a la tarea estaban asociadas a la satisfacción de 
conseguir la aprobación social. En el segundo grupo en edad, los 
adolescentes orientados al ego asociaron la satisfacción con la consecución 
de éxito normativo, mientras que los orientados a la tarea se mostraron 
más satisfechos con la obtención de experiencias de maestría y 
moderadamente con la consecución de éxito normativo. En el caso de los 
adolescentes más mayores se encontró que una orientación al ego estaba 
relacionada con la satisfacción obtenida del éxito normativo, mientras que 
una orientación a la tarea alta estaba relacionada con la satisfacción de las 
experiencias de maestría y de la aprobación social. Ante estos resultados 
los autores resaltan el cambio que se produce en las fuentes de satisfacción 
a lo largo de la adolescencia. Este cambio que va de la aprobación social al 
éxito normativo como fuente de satisfacción para los sujetos orientados al 
ego parece reflejar la creciente naturaleza normativa y competitiva de la 
experiencia deportiva durante la adolescencia (Treasure y Roberts, 1994).
Las evidencias que aportan los diferentes estudios concernientes a 
la interdependencia entre las perspectivas de meta y la satisfacción 
intrínseca parecen abogar por el fomento de una interpretación del éxito 
orientado a la tarea porque creará un escenario más adaptativo donde las 
experiencias serán más satisfactorias, cautivadoras y la implicación en el 
deporte más prolongada. Asimismo, estos resultados van conformando una 
base sólida para elaborar programas de intervención coherentes y efectivos
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que eviten las estructuras evaluativas basadas en criterios normativos y de 
comparación social y se orienten al progreso personal y la mejora en el 
dominio de una tarea.
2.4.3. La percepción de los propósitos de la
participación en el deporte y ia educación física
Otra de las dimensiones del significado que tienen las actividades 
de logro para una persona es aquélla que hace referencia a lo que espera 
esa persona de su participación en la actividad. Es decir, esta faceta refleja 
los valores de la gente o sus criterios sobre cuáles deberían ser los 
resultados de socialización de los esfuerzos en el logro (Duda, 1993b). 
Según la teoría de las perspectivas de meta debería existir una congruencia 
lógica entre las metas de una persona en una situación de logro y su 
percepción de las funciones de esa experiencia (Nicholls, 1989). Las 
investigaciones realizadas en el ámbito educativo reflejan que una 
orientación a la tarea está relacionada con la opinión de que la escuela 
debería fomentar el compromiso de los estudiantes con la sociedad, la 
comprensión del mundo y el gusto por el aprendizaje. Por otra parte, la 
orientación al ego se asocia a que la educación debería proporcionar un 
estatus y bienestar económico en el futuro.
Los estudios en el contexto deportivo y de la educación física 
muestran resultados similares a los del contexto educativo. Así, por 
ejemplo, el principal propósito de la investigación que llevó a cabo Duda
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(1989b) era analizar las relaciones entre las orientaciones de meta de 321 
adolescentes deportistas y sus percepciones de los propósitos del deporte. 
Los resultados indican una relación positiva entre la orientación a la tarea 
y las percepciones de los deportistas quienes consideraban que el deporte 
debería enseñar a la gente el valor de esforzarse, cooperar con los demás y 
ser un ciudadano respetuoso y honesto. Asimismo, los deportistas con una 
orientación a la tarea alta creían que la participación en el deporte 
aumentaría la autoestima y la probabilidad de que la gente adoptara y 
mantuviera un estilo de vida físicamente activo.
Por el contrario, la orientación al ego estaba vinculada a la 
percepción de que el deporte incrementaría el estatus social y enseñaría a 
las personas a ser competitivas para sobrevivir en el mundo competitivo, y 
proporcionaría a las personas popularidad y dinero.
Otra variable importante que también surgió en este estudio 
relacionada con las variaciones en la perspectiva de meta fue el género. 
Las chicas presentaban una meta más orientada a la tarea y los chicos más 
orientada al ego en el deporte. Estos resultados sugieren que puede existir 
algunas diferencias en la forma en que chicas y chicos construyen su nivel 
de competencia y procesan sus experiencias de éxito y fracaso (Duda, 
1989b). Asimismo, en lo concerniente a sus percepciones de los propósitos 
del deporte, las chicas consideraron el deporte como un contexto que 
favorecía el trabajo con los compañeros y el que cada uno lo hiciera lo 
mejor que pudiera. Los chicos, por el contrario, percibieron que el
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propósito principal del deporte era potenciar el espíritu competitivo y 
acentuar la importancia de ganar a toda costa. Además consideraban que la 
participación en el deporte era un medio importante para conseguir un alto 
estatus social y mayor movilidad en su carrera.
Relaciones conceptualmente coherentes entre las orientaciones de 
meta y los valores se han encontrado recientemente en una de las pocas 
investigaciones realizadas en el ámbito de la educación física (Walling y 
Duda, 1995). En este estudio, los estudiantes indicaban que los propósitos 
más importantes de la educación física incluían proporcionar experiencias 
agradables, promover estilos de vida activos, fomentar la cooperación con 
los compañeros y la enseñanza de conceptos de salud y condición física. 
Concretamente, los alumnos orientados a la tarea percibían que una 
función importante de la educación física era aprender el valor del esfuerzo 
en el dominio de una habilidad y el valor de la cooperación con los 
compañeros. Asimismo, percibían la actividad física como una experiencia 
que les reportaba unos beneficios intrínsecos y les daba la oportunidad de 
trabajar con los compañeros. Por otra parte, los alumnos con una 
orientación al ego consideraban que la educación física debía proporcionar 
oportunidades y fomentar la competición entre los alumnos.
Los resultados de estos estudios parecen lógicos dadas las 
relaciones encontradas entre las orientaciones de meta y las cogniciones 
vinculadas al logro y a la conducta. Si tenemos en cuenta que la principal 
preocupación de una persona orientada a la tarea no es ser la mejor, no
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resulta sorprendente encontrar que esta perspectiva de meta estaba 
relacionada con la creencia de que el deporte y la educación física nos 
enseñan a trabajar con los compañeros y a ayudarles. Del mismo modo, 
encontramos que una orientación a la tarea resalta el dominio y la mejora 
de una habilidad y un interés por la actividad en sí misma, de ahí que 
deportistas y alumnado de educación física valoren la capacidad inherente 
de las actividades físicas y deportivas para mantener una condición física 
que facilite la participación y el interés a lo largo de la vida, con los 
beneficios saludables que ello conlleva.
Por otra parte, los resultados competitivos resultan de suma 
importancia para una persona orientada al ego. En este caso, parece 
razonable que la preocupación por ser el mejor y llegar a la cima 
demostrando el nivel de competencia más alto mueva a una persona 
orientada al ego a considerar el deporte y la educación física un medio para 
conseguir otros fines, tales como la popularidad o una carrera lucrativa. 
Además, esa necesidad de ser el mejor mueve a una persona orientada al 
ego a percibir que, concretamente el deporte, debería enseñar a la gente a 
cómo ser mejor que los demás y a infringir las reglas cuando sea necesario 
(Duda, 1989b). Todos estos resultados arrojan aportaciones valiosas para 
tener en cuenta a la hora de elaborar y desarrollar programas de 
intervención en el deporte y de enfocar la asignatura de educación física.
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2.4.4. Los motivos de la participación
Las razones que mueven a una persona a participar en las 
actividades deportivas y a mantener su implicación e interés por ellas es 
otra de las dimensiones del significado que tiene la actividad para esa 
persona. El trabajo teórico de Nicholls (1989) asume una vinculación entre 
las orientaciones de meta y los motivos de participación en una actividad. 
A partir de él, White y Duda (1994) realizaron un estudio con deportistas 
de distintas edades y categorías con el fin de analizar las relaciones entre 
las orientaciones de meta y la motivación en la participación en actividades 
deportivas de distintos niveles. Los resultados reflejan que los deportistas 
con una alta orientación a la tarea percibían las oportunidades de aprender, 
entrenar y de hacer ejercicio físico regularmente como las dimensiones 
más importantes de la experiencia deportiva. También consideraban, 
aunque en menor grado, la afiliación, el ser miembro de un equipo y la 
participación en la competición como motivos relevantes. Por el contrario, 
los deportistas orientados al ego manifestaban que participaban en el 
deporte porque podían competir con otros y ser recompensados 
socialmente por sus logros en él. La orientación al ego, en general, 
apareció vinculada a la importancia de la competición y el potencial del 
reconocimiento y el estatus social que tiene el contexto deportivo.
En este estudio también surgieron diferencias de género y de nivel 
de competición. Así, aquellos deportistas que participaban en el nivel 
competitivo más alto estaban más orientados al ego que otros deportistas
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de su misma edad pero que participaban en actividades recreativas y que 
los deportistas de edades inferiores. También aparecieron en este estudio 
diferencias de género de tal modo que los hombres mostraban una mayor 
orientación al ego y una mayor preocupación por ganar y demostrar su 
capacidad en contextos competitivos que las mujeres.
2.4.5. Las actitudes deportivas y la percepción de 
legitimidad de las acciones agresivas
Otra de las facetas del significado de una actividad son las 
concepciones de las personas sobre cuáles son los significados más 
apropiados del logro. Según algunos estudios se ha encontrado que las 
diferencias individuales en la orientación de meta también están 
relacionadas con las opiniones de las personas sobre lo que considera 
legítimo hacer en el deporte. Duda, Olson y Templin (1991) realizaron un 
estudio con jugadores de baloncesto, cuya edad oscilaba entre los 15 y los 
18 años, en él hallaron una relación positiva entre una orientación a la 
tarea y actitudes deportivas como el juego limpio o el respeto a las reglas. 
Una orientación al ego, por el contrario, estaba asociada positivamente a 
conductas antideportivas y a la consideración de que lesionar físicamente a 
un oponente e intimidarlo (sin agresión física) eran acciones legítimas del 
deporte de competición. También aparecieron diferencias de género en este 
estudio. Así, los chicos deportistas, en comparación con las chicas 
deportistas, presentaban una orientación al ego más acentuada y aprobaban 
el juego antideportivo, el engaño y las acciones intencionadas de lesión a
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un oponente. Las chicas, por el contrario, estaban más orientadas a la tarea 
y eran más partidarias del juego limpio que los chicos. Estos resultados nos 
sugieren que las diferencias de género en las actitudes de deportividad y 
las percepciones de legitimidad de los actos agresivos en el deporte 
parecen estar en función de las diferencias en la orientación de meta 
adoptada por los hombres y mujeres participantes en el deporte.
2.4.6. La utilización de estrategias de práctica
Otro de los aspectos que refleja el significado que para una persona 
tienen las actividades de logro es la disposición para solucionar los 
problemas que surjan y seguir trabajando en estas actividades. Este aspecto 
de nuestras acciones nos dice si le damos importancia al proceso o al 
producto de la experiencia de logro (Duda, 1993b). Autores como Ames 
(1992), Dweck (1986) y Nicholls (1989) han sugerido que las metas 
pueden influir en las conductas de logro mediante la utilización de 
estrategias de acción eficaces o ineficaces. En el contexto deportivo, 
Lochbaum y Roberts (1993) analizaron las relaciones entre las 
orientaciones de meta y las estrategias utilizadas por deportistas 
adolescentes en situaciones de competición y de entrenamiento. Los 
análisis de correlación revelan que, en situaciones de competición, los 
deportistas orientados a la tarea manifestaban que prestaban atención a las 
indicaciones del entrenador, se esforzaban hasta el último minuto del 
partido y aunque tuvieran problemas con algunas habilidades seguían
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intentando mejorarlas. En situaciones de entrenamiento, los deportistas 
orientados a la tarea también resaltaban los beneficios de entrenar 
regularmente, como eran el aprendizaje y mejora de habilidades. Por el 
contrario, los deportistas con una orientación al ego consideraban que el 
entrenamiento era una estrategia ineficaz. Los resultados de éste y otros 
dos estudios (Newton y Duda, 1993; Roberts, Hall, Jackson, Kimiecik y 
Tonymon, 1990) indican que los criterios que utiliza una persona orientada 
a la tarea para determinar el éxito y el fracaso son importantes si queremos 
que los deportistas utilicen estrategias de adaptación en contextos de logro 
(Lochbaum y Roberts, 1993).
Tal y como hemos comentado anteriormente la implicación de las 
personas en la tarea o en el ego es el resultado de la evaluación que hacen 
de las demandas situacionales en un momento dado y de las diferencias 
disposicionales. En el apartado siguiente presentaremos aquellas 
investigaciones realizadas dentro del marco teórico de las perspectivas de 
meta que se dirigen a la influencia motivacional que pueden tener las 
metas situacionales en las personas. Más concretamente, cómo las 
experiencias de socialización (educativa y deportiva) y los climas 
motivacionales que crean los diferentes adultos significativos del entorno 
de niños y adolescentes (padres, profesores y entrenadores) se relacionan 
con las orientaciones de meta adoptadas por éstos.
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La socialización se ha venido definiendo desde distintas disciplinas 
y marcos teóricos pero, en general, se ha conceptualizado como “ui 
proceso doble de interacción y desarrollo mediante el cual los seres 
humanos aprenden 1) quiénes son y cómo están conectados a los mundcs 
sociales en los que viven, y 2) las orientaciones utilizadas como base paia 
la conducta individual y la vida grupal en esos mundos.” (Coakley, 1993i, 
p.571). En este sentido, la socialización supone la interacción de la persom 
con un mundo social determinado, así como su comprensión de h 
estructura y la dinámica de la vida social y las orientaciones que otras 
personas utilizan cuando participan en esa vida social.
Desde un punto de vista psicológico, la socialización ha prestad) 
mayor atención al desarrollo de las características individuales y si 
relación con la conducta social y los procesos básicos mediante los cuales 
se aprenden esas tendencias conductuales (Goslin, 1969). AunqiE 
podemos encontrar aproximaciones psicológicas diferentes al estudio de h 
socialización (por ej. genética y biológica), son las aproximaciones 
psicoanalíticas y cognitivas las que han conseguido un mayor seguimiento. 
Por una parte, la perspectiva psicoanalítica resalta la importancia qie 
tienen las experiencias de los primeros años de vida en el desarrollo de h 
estructura de la personalidad (Freud, 1924; Miller, 1969), mientras que h 
aproximación cognitiva pone de relieve el desarrollo de las estructuras 
cognitivas de los niños (Gerwitz, 1969; Kohlberg, 1966; Piaget, 1951; 
Zigler y Child, 1969).
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No obstante, ambas aproximaciones psicológicas presentan un 
carácter conductista ya que se centran en la naturaleza de las experiencias 
de aprendizaje, en los procesos de identificación y en la compatibilidad 
entre la persona y su entorno social (Goslin, 1969). Estas consideraciones 
atienden claramente a las relaciones entre las características individuales 
de la persona y sus atributos al responder e interaccionar con el entorno 
social en el proceso de adquisición de habilidades sociales, cognitivas y 
conductuales.
Las distintas aproximaciones al estudio de la socialización han 
desarrollado conceptos diferentes y han dado mayor importancia a una 
serie de aspectos que consideran fundamentales en el proceso de 
socialización, sin embargo podemos encontrar también unos supuestos 
comunes a todas ellas. El primer supuesto asume que la socialización no 
sería posible sin un grado alto de conformidad por parte del sujeto. Esta 
conformidad hace referencia a las expectativas que comúnmente se tienen 
de lo que se consideran conductas, valores y actitudes adecuadas en 
diversas situaciones. El segundo supuesto común considera que el 
aprendizaje tiene lugar en un contexto social y está influido por la 
presencia de otras personas. Algunos autores destacan que a pesar de 
considerarse la socialización como una interacción de dos vías, donde 
tanto el agente socializador como el socializado se influyen en el proceso 
de aprendizaje, las distintas aproximaciones no han tenido en cuenta la 
naturaleza recíproca del proceso y han ignorado, en sus investigaciones, la
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potencialidad de la influencia mutua, la interdependencia de la interacción 
y la naturaleza bidireccional del aprendizaje social (Brustad, 1992; 
Greendorfer, 1992).
En el ámbito del deporte, McPherson y Brown (1988) han definido 
la socialización en el deporte como “el proceso por el cual las personas 
aprenden habilidades, rasgos, actitudes, normas y conocimiento asociado a 
la manifestación de ciertos roles sociales presentes o anticipados” (p.267). 
Estos autores continúan afirmando que independientemente del talento 
motriz de una persona, a menos que se vea expuesta a los ambientes 
sociales donde reciba influencias que recompensen la actividad física y el 
deporte, pocas oportunidades tendrá de aprender habilidades físicas, 
implicarse en actividades físicas o deportivas, o adoptar un estilo de vida 
activo (McPherson y Brown, 1988).
El proceso de socialización en el deporte se ha conceptualizado 
tradicionalmente de acuerdo a tres componentes: la socialización hacia el 
deporte, la socialización a través del deporte y la socialización fuera  del 
deporte. La socialización hacia el deporte se refiere a las influencias 
psicológicas y sociales que configuran la atracción inicial de una persona 
hacia el deporte. Estas influencias incluyen los valores y actitudes más 
sobresalientes dentro de la familia o del equipo. La mayor parte de las 
investigaciones realizadas sobre este tema se han inspirado en el modelo 
de Kenyon y McPherson (1973) que resalta una serie de factores que 
configuran y mediatizan el proceso de aprendizaje social por el que pasan
89
Fundamentación teórica
aquellas personas que participan en el deporte y juegan unos “roles 
deportivos”. Estos tres factores hacen referencia a: a) los atributos físicos y 
psicológicos de los que se inician en la práctica deportiva; b) el apoyo, el 
ánimo y las recompensas que reciben y c) los diversos sistemas sociales 
(familia, escuela, amigos y comunidad) en los que los principiantes 
desarrollan los valores y las orientaciones personales.
Las investigaciones llevadas a cabo han sido muy diversas , pero la 
mayoría de ellas reflejan los siguientes resultados:
- La socialización en el deporte está vinculada al apoyo y a los 
ánimos infundidos por los otros significativos (García Ferriol, 1993; 
Greendorfer, 1977; Lewko y Greendorfer, 1980; Snyder y Spreitzer, 1973; 
Snyder y Spreitzer, 1978; Spreitzer y Snyder, 1976).
- La influencia ejercida por los otros significativos y la importancia 
de los diversos sistemas sociales en el proceso de socialización varían con 
el género (Greendorfer, 1977; Greendorfer y Lewko, 1978; Lewko y 
Ewing, 1980; Snyder y Spreitzer, 1978), el estatus socioeconómico 
(Greendorfer, 1978; Hasbrook, 1986, 1987), la raza (Greendorfer y Ewing,
1981), el lugar de residencia, rural o urbana, (Carlson, 1988), el tipo de 
programa deportivo, comunitario o escolar, (Butcher, 1985) y la cultura 
(Greendorfer, Blinde y Pellegrini, 1986; Yamaguchi, 1987).
- Ser socializado en el deporte depende generalmente de la 
autoevaluación que una persona hace de sus capacidades deportivas (Feltz
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y Petlichkoff, 1983; Klint y Weiss, 1987; Roberts, Kleiber y Duda, 1981)
- La participación deportiva de una persona a menudo ocasiona 
experiencias de socialización para otras. Por ejemplo, los padres aprenden 
a proporcionar un apoyo sistemático a sus hijos en respuesta a las 
exigencias de la participación de éstos en el deporte (Snyder y Purdy,
1982).
La socialización a través del deporte se refiere a la adquisición de 
actitudes, valores y conocimiento como consecuencia de la implicación de 
una persona en el deporte. Bajo el tópico de socialización a través del 
deporte subyace la creencia de que el deporte es un componente esencial 
del proceso global de socialización y un aspecto esencial de las 
experiencias sociales en los primeros momentos de la vida. Asimismo, se 
supone que el deporte, en comparación con otras actividades, es un 
vehículo único para el aprendizaje social y que la participación en él 
enseña a los niños una serie de habilidades necesarias para una 
participación efectiva en el ámbito social, político y económico cuando 
sean adultos (Greendorfer, 1992).
Aunque las creencias sobre las consecuencias de la participación en 
el deporte pueden variar de un país a otro, la noción de que el deporte 
produce efectos de socialización positivos ha sido, hasta hace poco, 
aceptada ampliamente por las sociedades industriales desarrolladas. Sin 
embargo, diversos estudios han comenzado a cuestionar estas creencias
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que se daban por supuestas.
Los distintos estudios llevados a cabo sobre este tema se han 
interesado por analizar las relaciones entre la participación en el deporte y 
distintos aspectos como: a) el logro y  las aspiraciones académicas 
(Coakley, 1990; McElroy, 1979; Rees, Howell y Miracle, 1990; Wells y 
Picou, 1980), b) la movilidad ocupacional y  social (Braddock, 1980; 
Dubois, 1978, 1979; Loy, 1969; Stevenson, 1976), c) las conductas 
desviadas (Buhrmann, 1977; Rankin, 1980; Segrave, 1986; Segrave y 
Hastad, 1982), d) las orientaciones políticas (Ogilvie y Tutko, 1971; Scott, 
1971), y e) los rasgos del carácter y  el desarrollo moral (Bredemeier, 
1985; 1987; Bredemeier, Shields, Weiss y Cooper, 1986; Dubois, 1986; 
Gelfand y Hartman, 1978; Kleiber y Roberts, 1981; Romance, Weiss y 
Bockoven, 1986; Weiss y Bredemeier, 1990).
Estos estudios, en su mayoría de tipo correlacional, han 
proporcionado al ámbito de la socialización a través del deporte, 
numerosos datos cuantitativos acerca de los atributos e índices de conducta 
de quienes participan y no participan en cierto tipo de programas 
deportivos. Asimismo, los resultados de estos estudios han servido de base 
para cuestionar y tratar temas que pueden informar los estudios 
interpretativos basados en modelos de socialización dinámicos e 
interaccionistas (Coakley, 1993b). Greendorfer (1992) sugiere a los 
psicólogos y sociólogos del deporte que tengan en cuenta en las 
investigaciones futuras tres implicaciones importantes de los resultados
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psicosociales de la práctica deportiva y física. La primera implicación 
considera que la competición es una conducta social aprendida y, por lo 
tanto, los resultados procedentes de experiencias competitivas también se 
aprenden. En segundo lugar, se entiende que aquello que es aprendido es 
muy probable que esté influido por el tipo de experiencias a las que una 
persona está expuesta como, por ejemplo, la forma en que una persona es 
socializada hacia el deporte y en la actividad física. Por último, el tipo de 
experiencias es muy probable que estén configuradas por la situación y las 
influencias de los otros significativos, es decir, tanto por la filosofía de los 
programas deportivos y las estructuras de organización como por las 
actitudes de los padres y las conductas y orientaciones de los entrenadores 
y profesores.
Por último, la socialización fuera del deporte hace referencia a 
aquellas influencias que contribuyen a que una persona deje de participar 
en las actividades deportivas. Los estudios realizados se han centrado en 
numerosos aspectos como las relaciones entre los índices del volumen de 
participación y las estructuras de los programas deportivos, los atributos y 
las experiencias de aquéllos que dejan de participar en el deporte, la 
dinámica de la transición de una persona una vez ha abandonado su papel 
de deportista, el fin de la participación en los contextos de alta competición 
visto como una forma de jubilación o incluso como una forma de “muerte 
social” y la conexión entre la disminución de los índices de participación y 
el proceso de envejecimiento (Allison y Meyer, 1993; Curtis y Ennis,
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1993; McPherson, 1993; Rosenberg, 1993).
La utilización de una perspectiva de socialización para comprender 
el abandono o la retirada de una actividad deportiva supone, por una parte, 
tener en cuenta la posibilidad de que los factores que influyen en la 
implicación de una persona hacia el deporte pueden también estar 
relacionados con los que influyen en el abandono. Así, por ejemplo, la 
mayor parte de las investigaciones sobre abandono se han centrado en 
aspectos motivacionales como las razones para entrar y también abandonar 
los programas deportivos, las orientaciones de meta de los deportistas y los 
factores relacionados con la competencia percibida (Cervelló, 1996; Feltz 
y Petlichkoff, 1983; Gould, 1987; Roberts, Kleiber y Duda, 1981).
Por otra parte, el abandono de la práctica deportiva parecer estar 
también relacionada con los efectos de la experiencia deportiva, es decir, 
de la socialización a través del deporte. Así, por ejemplo, un énfasis en la 
competición, la falta de diversión, un tiempo insuficiente de juego y la 
conducta del entrenador puede también contribuir a que un niño abandone 
la práctica deportiva (Gould, 1987; Orlick, 1974). Los resultados de las 
investigaciones parecen sugerir que los aspectos negativos del ambiente 
deportivo suelen ser introducidos por los adultos que estructuran el 
contexto deportivo de acuerdo con sus sistemas de valores y sus objetivos. 
Esta estructura organizativa determina la filosofía del programa deportivo 
y configura la naturaleza y la calidad de las experiencias deportivas en los 
niños (McPherson y Brown, 1988).
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Aunque tanto la sociología como la psicología del deporte han 
dedicado especial atención al tema de la socialización, según Brustad 
(1992) ambas han descuidado los aspectos importantes de cada uno de sus 
ámbitos de conocimiento. En general, las investigaciones llevadas a cabo 
dentro del campo de la sociología del deporte han centrado su atención en 
la socialización hacia el deporte y en la estructura social que existe 
alrededor del proceso de socialización, sin embargo han descuidado el 
contexto psicológico en el que los niños inician su implicación en el 
deporte así como las influencias psicológicas e interpersonales sobre la 
participación en el deporte (Brustad, 1992). Pero, por otra parte, las 
investigaciones en la psicología del deporte han ignorado la importancia de 
las influencias sociales en los procesos psicológicos estudiados.
Ante esta situación, Brustad (1992) sugiere que las investigaciones 
sobre socialización y motivación en el deporte deberían conjugarse sin 
perder de vista las influencias evolutivas, tanto físicas como cognitivas, 
sobre los procesos de socialización en el deporte. Este autor, con el fin de 
integrar de forma efectiva la investigación sobre socialización y 
motivación, propone las teorías motivacionales cognitivas como el marco 
teórico adecuado ya que son sensibles a las consideraciones evolutivas. En 
este sentido, las investigaciones deberían centrarse en el análisis de cómo 
las experiencias de socialización configuran las cogniciones particulares de 
una persona que son importantes en los procesos motivacionales. Por 
ejemplo, qué características del proceso de socialización promueven una
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orientación a la tarea en la participación deportiva de un niño, qué papel 
juegan los principales agentes de socialización y cómo podrían influir en la 
adopción de un tipo u otro de orientación al logro en los niños.
3.1. Los principales agentes de socialización
El proceso de socialización ocurre, de forma explícita, a través de 
las relaciones (por ejemplo, las familiares) y, de forma implícita, mediante 
la observación, la inferencia, el modelado y el ensayo y error (McCall y 
Simmons, 1982). En estas relaciones los agentes de socialización son una 
pieza clave en el proceso de socialización de los niños.
En general, los agentes de socialización u otros significativos se 
considera a aquellas personas que ocupan los primeros lugares dentro de 
un continuum de importancia y cuya opinión es importante para el niño, el 
adolescente o el adulto teniendo, por lo tanto, una gran influencia sobre él. 
No obstante, los agentes de socialización pueden ser también grupales o 
institucionales (Escartí, 1994; Williams, 1983), aunque la influencia 
socializadora de las instituciones actúa, en mayor medida, por medio de las 
personas.
La familia, en especial los padres, es uno de los agentes de 
socialización de mayor influencia y poder en los niños y adolescentes. La 
familia se considera un sistema donde existe una interacción entre sus 
miembros, pero no se trata de una interacción unidireccional donde son los
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padres los que influyen únicamente en los hijos, sino de una interacción 
bidireccional donde las acciones de unos, y las repercusiones que tuvieron 
éstas, influirán siempre en las acciones de los otros (Musitu, Román y 
Gracia, 1988; Molpeceres, Musitu y Lila, 1994).
Del mismo modo, la función socializadora de la familia en el 
contexto deportivo también adquiere una gran importancia. La familia se 
reconoce como el agente socializador que ejerce mayor influencia en la 
vida de un deportista, ya que es donde los jóvenes desarrollan los 
mecanismos y las habilidades para afrontar las demandas de la vida, en 
general, y de la vida deportiva en particular (Hellstedt, 1995). La familia 
proporciona el ambiente social primario donde el deportista puede 
desarrollar una identidad, la autoestima y la motivación para tener éxito en 
el deporte.
Del mismo modo que la familia puede ofrecer y favorecer un 
ambiente en el que el deportista encuentre apoyo, estímulo y amor, 
también puede tener unos efectos negativos sobre el desarrollo del 
deportista. Las demandas y exigencias de los padres pueden promover una 
atmósfera estresante cargada de expectativas poco realistas y reglas 
excesivamente rígidas. Algunas investigaciones han intentado analizar los 
factores positivos y negativos en familias de jóvenes deportistas. Por 
ejemplo, Greendorfer y Lewko (1978) y Sage (1980) hallaron que los 
padres son los que mayor influencia ejercen en la iniciación de un 
deportista en la vida deportiva, concretamente en ambos estudios el papel
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del padre aparece como el más relevante e influyente tanto en la 
participación deportiva de chicas como de chicos. McElroy y Kinkendall 
(1980) también llegaron a la conclusión de que los padres eran los otros 
significativos más importantes en la formación de actitudes, como ganar, y 
en el desarrollo de habilidades en los niños más que en las niñas. Según 
Musitu, Román y Gracia (1988) son los padres quienes están más 
predispuestos que las madres a establecer diferencias de género y a ejercer 
una mayor presión en lo concerniente a las conductas que se estiman más 
acordes con las mujeres y con los hombres. Las diferencias son, sobre 
todo, más notables al comparar el tiempo que el padre y la madre le 
dedican a las actividades lúdicas, siendo el padre quien mayor interés 
muestra hacia los juegos físicos y sociales (Escartí, 1994).
Aunque la influencia de los padres comienza ya en la niñez y está 
presente en la vida del joven deportista, ésta se hace más sutil hacia la 
adolescencia donde existe un cambio y es el entrenador, el profesor o los 
compañeros quienes ejercen una mayor influencia (Higgenson, 1985).
Por otra parte, el estrés y la presión de los padres son temas 
difíciles de investigar. Algunos estudios como el de Gould, Hom y 
Spreemann (1983) revelan la existencia de diversas fuentes de estrés en el 
ambiente de los jóvenes deportistas y un factor estresante principal que es 
el miedo al fracaso. Aunque este miedo al fracaso puede surgir de otras 
fuentes, como el entrenador o compañeros, son los padres la mayor fuente 
de estrés en los jóvenes. Por el contrario, Scanlan y Lewthwaite (1986), en
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su estudio con deportistas de lucha, hallaron que aquéllos que percibían de 
sus padres reacciones positivas con respecto a su práctica deportiva y un 
alto nivel de implicación de los padres en el deporte, experimentaban un 
mayor disfrute en el deporte que otros que no experimentaron lo mismo.
En resumen, las investigaciones sobre los deportistas y sus familias 
sugieren que aunque la familia puede ser una fuente de estrés y presión 
para algunos jóvenes, en general la familia se presenta como una fuente de 
apoyo y motivación indispensable, como un sistema vital de apoyo social 
que nutre y fomenta el desarrollo del deportista.
Por otra parte, conforme los niños se acercan a la adolescencia la 
influencia de los padres en sus prácticas deportivas y físicas es compartida 
por la de otros adultos significativos como son el entrenador y el 
profesorado de educación física. El papel destacado que cumple el 
entrenador en el proceso de socialización deportiva se debe 
fundamentalmente a la proximidad para poder juzgar y proporcionar 
recompensas o castigos a los deportistas. Diversos autores coinciden en 
que las metas de éxito de los entrenadores son: ganar y/o el disfrute y la 
educación de los deportistas (Gardner, 1995; Martens, 1987). El 
predominio de una sobre otra dependerá del nivel en el que se juegue y se 
compita. Para Martens (1987), la conducta del entrenador se encuentra en 
un continuum que va desde una conducta centrada en el deportista, donde 
el entrenador se preocupa y tiene una gran consideración por cada una de 
las personas a las que entrena, hasta una conducta centrada en ganar, donde
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el entrenador se preocupa esencialmente por el resultado de la 
competición.
La consecución de una de las dos metas (ganar o el disfrute y la 
educación del deportista) determina, en el fondo, el éxito percibido del 
entrenador de un equipo. En el entrenador aparecen una serie de funciones 
que contribuirán a la consecución de la meta del equipo. Así, por ejemplo, 
cuando ganar es la meta principal, la selección de los deportistas que 
compondrán el equipo resulta crítica y esencial. La elección de jugadores 
con gran talento, que encajen con un determinado estilo de juego y que 
interaccionen bien entre ellos no es tarea fácil para el entrenador. En este 
sentido, la responsabilidad del entrenador es hacer una utilización explícita 
del deportista, el deporte se considera como un negocio donde la selección 
de la persona apropiada es el primer paso para el éxito. Esta selección 
adecuada normalmente simplifica el resto de las tareas como, por ejemplo, 
el desarrollo de habilidades y de estrategias de juego.
Por el contrario, en situaciones en las que la meta más importante 
es la diversión y la educación del deportista, se suele dar menor 
importancia a la selección. Estas situaciones suelen aparecer más en el 
deporte infantil y juvenil y en ellas el entrenador se asegura de que todos 
los jugadores tengan la oportunidad de jugar, incluso si esto llevara a 
perder el partido o la competición. No obstante, debemos reconocer que 
éste es un desafío difícil debido a la estructura organizativa que envuelve 
al deporte en general.
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Crespo y Balaguer (1994) han resaltado la influencia que ejerce el 
entrenador como líder deportivo y su importancia en los incrementos de la 
motivación deportiva. De acuerdo con la revisión realizado por estos 
autores, el estilo de decisión del entrenador, su conducta de apoyo social, 
la conducta de entrenamiento e instrucción del entrenador y su conducta de 
recompensa {feedback positivo), siempre que se utilicen criterios 
equitativos, surgen como los aspectos de mayor influencia en la 
motivación de los deportistas.
Por último, el ambiente escolar también aparece como un contexto 
relevante para los niños y los adolescentes y donde el profesorado emerge 
como el adulto significativo más importante. En particular, en el ámbito de 
la práctica física y deportiva es el profesor de educación física quien mayor 
influencia ejerce entre este grupo social. Según un estudio realizado por 
Seagoe (1970), la escuela aparece como el factor principal a la hora de 
determinar los patrones de juego de un niño, sin embargo marca una serie 
de diferencias entre los juegos de niñas y niños, siendo los de las primeras 
de tipo más cooperativo, mientras que en los niños se fomentan más los 
juegos colectivos competitivos. Otras investigaciones (Kenyon, 1970; 
McPherson, 1972) han demostrado que la escuela es el contexto más 
influyente en la socialización de los chicos, mientras que en las chicas, 
aunque el papel de la familia resulta significativo durante la infancia y el 
de la escuela refuerza patrones de conducta ya aprendidos, parece ser el 
grupo de iguales el que ejerce mayor influencia (Greendorfer, 1977;
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Lewko y Greendorfer, 1980).
En los últimos años se viene reconociendo que una de las 
principales funciones de la educación física escolar es fomentar la 
incorporación de estilos de vida activos en todos los niños y niñas, sin 
excepción, así como enseñar el valor que tiene la práctica de actividad 
física a lo largo de toda la vida en relación con la salud (Bar-Or, 1987; 
Devís y Peiró, 1993; Sallis y McKenzie, 1991; Simons-Morton, O’Hara, 
Simons-Morton y Parcel, 1987; Walling y Duda, 1995). El papel que juega 
el profesorado en esta empresa cobra una especial relevancia ya que de él 
dependerá la creación de un clima de clase que induzca a unas metas 
facilitadoras de experiencias educativas recompensantes, agradables y 
emancipadoras que motiven a la participación en actividades físicas dentro 
y fuera de la escuela.
Las metas del profesorado ante la clase bien pueden estar centradas 
en el profesor o en el currículum, o bien en el alumno y su papel en el 
aprendizaje. El profesor de educación física, como figura perteneciente al 
sistema educativo, no debería perder de vista su papel como educador y 
favorecer que todo el alumnado, sin excepción, asuma un papel activo en 
su proceso de aprendizaje. De esta forma, al igual que hemos hablado 
anteriormente de las metas del entrenador, podemos encontrar profesorado 
de educación física que defina sus metas en función de dar oportunidad a 
que el alumnado más hábil motrizmente pueda demostrar sus habilidades 
físicas delante de los demás y dejar patente su competencia física y
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superioridad ante el resto de la clase. De este modo, el ambiente que el 
profesor creará en la clase, definido por las actividades de aprendizaje y de 
evaluación elegidas, así como el feedback que dé al alumnado, se 
caracterizará más bien por ser selectivo, excluyente y dirigido a una 
minoría.
Por otra parte, en aquellos ambientes en los que las metas más 
importantes son la diversión, el esfuerzo, la mejora personal 
autorreferenciada y la educación de una serie de valores y actitudes 
educativamente deseables se suele dar menor importancia a la 
comparación entre el alumnado y a criterios de selección entre el 
alumnado. Son climas más participativos e inclusivos en los que el 
profesor se asegura de que todo el alumnado tenga la oportunidad de 
realizar actividad física dentro de sus posibilidades, de que se reduzcan las 
desigualdades por habilidad o género, se refuerce la autoestima y se 
favorezcan las experiencias positivas y satisfactorias que motiven una 
participación activa en actividades físicas.
Hemos visto en este apartado que la implicación habitual de los 
padres en las experiencias deportivas y físicas de sus hijos, así como las 
oportunidades que existen para que padres, entrenadores y profesorado de 
educación física comuniquen las creencias y las expectativas a los niños y 
adolescentes, hace que la transmisión de las percepciones y las creencias 
de los adultos a los niños se convierta en un área particularmente 
importante y fértil para la investigación en el deporte y la práctica física.
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Asimismo, otro ámbito de investigación que merece un interés especial se 
ubica en los procesos mediante los cuales los niños desarrollan las 
orientaciones hacia el logro.
3.2. La socialización de las orientaciones de 
meta
Algunas investigaciones han sugerido que la adopción de una 
determinada meta de logro depende esencialmente de dos factores: 1) las 
diferencias individuales (metas disposicionales, género, cultura y edad) y 
2) las estructuras de meta situacionales o climas motivacionales (Duda, 
1987; Dweck y Leggett, 1988; Nicholls y Miller, 1984). La adopción de 
una determinada meta de logro dependerá de la importancia que tenga para 
la persona y de su valor en relación con otras metas. También de las 
experiencias de socialización y de la influencia de los otros significativos 
que refuerzan o enfatizan una u otra perspectiva de meta. La teoría de las 
perspectivas de meta sugiere que las orientaciones de meta se desarrollan 
como resultado de las experiencias de socialización en contextos de logro, 
a principios de la infancia, y son promovidas por la estructura de meta 
situacional o contextual más sobresaliente.
Si, por ejemplo, una deportista ha desarrollado sus habilidades en 
un ambiente que está marcado por el énfasis en los resultados de la 
ejecución, la evaluación y la comparación social, será más probable que 
desarrolle una implicación en el ego o estará altamente orientada al ego.
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Por el contrario, si una deportista crece en un ambiente en el que se 
refuerza la progresión y la mejora personal en una habilidad y no se le da 
importancia a la comparación social tenderá a orientarse a la tarea.
A pesar de la importancia de los factores ambientales en la teoría 
de las perspectivas de meta, éstos han sido tradicionalmente poco 
estudiados. Sólo recientemente algunas investigaciones han comenzado a 
interesarse por los aspectos de socialización. Es decir, por la importancia 
que tiene el clima motivacional que crean las personas significativas del 
entorno de los niños y jóvenes sobre la orientación motivacional que éstos 
adoptan, tanto en el ámbito educativo (Ames, 1984b, 1992a; Ames y 
Ames, 1981; Ames y Archer, 1988; Covington y Omelich, 1984; Elliott y 
Dweck, 1988; Jagacinski y Nicholls, 1984, 1987), como en el deportivo 
(Escartí, Cervelló y Guzmán, en prensa; Roberts, Treasure, Hall, 1994; 
Seifriz, Duda, y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 1993).
Las madres, los padres, el profesorado y los entrenadores crean 
climas psicológicos en los que se definen las claves de éxito y fracaso y en 
los que se ven plasmados sus criterios de éxito a través de los sistemas de 
recompensas, el diseño de las prácticas, la forma de agrupar a los sujetos y 
de evaluar su rendimiento, así como la potenciación de ciertas actitudes 
(Ames, 1992b). Estos climas motivacionales comunican ciertos objetivos a 
las personas e influyen en la tendencia de los participantes a una 
orientación u otra y en las respuestas que dan en las actividades de logro. 
Ahora bien, no podemos considerar el clima motivacional como algo
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general, sino que las personas se ven expuestas a diferentes climas 
motivacionales según las situaciones. El impacto de un clima determinado 
sobre ellos dependerá de sus características individuales más 
sobresalientes. Es decir, no tanto de la situación objetiva sino más bien del 
significado subjetivo que una persona le asigna a una experiencia 
determinada que influirá en las respuestas posteriores (Ryan y Grolnick, 
1986; Escartí, Cervelló y Guzmán, 1994). A pesar de que, tanto en el 
contexto escolar como en el deportivo, los niños pertenecen a un grupo y 
recibirán la influencia de un clima común creado por su profesor o 
entrenador, podemos encontrar que sus respuestas a la conducta del líder 
deportivo serán diferentes (Berliner, 1989). En este punto es donde 
hallamos diferencias individuales, de ahí que aparezca el término clima 
psicológico para enfatizar el papel que juegan los procesos interpretativos 
como mediadores en el impacto que el clima produce en el esfuerzo 
individual (Ames, 1992a; Maehr, 1984; Maehr y Braskamp, 1986).
Carole Ames (1992b) ha llevado a cabo una serie de intervenciones • 
experimentales diseñadas con el fin de aumentar la frecuencia y calidad de 
las experiencias orientadas a la tarea en los niños. Esta autora presenta una 
serie de principios y estrategias de actuación que pueden utilizarse para 
manipular las estructuras de meta situacionales y que las ha agrupado en 
seis áreas del contexto de aprendizaje. A estas áreas se las ha etiquetado 
con el acrónimo TARGET, acuñado inicialmente por Epstein (1988, 1989), 
para referirse a las seis dimensiones o estructuras del contexto de
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aprendizaje: la tarea, la autoridad, el reconocimiento, el agrupamiento, la 
evaluación y el tiempo. Estas áreas del TARGET y las estrategias 
motivacionales quedan reflejadas en el Cuadro 2. A pesar de que la teoría 
de las perspectivas de meta reconoce que las respuestas cognitivas y 
afectivas de los niños en los contextos del deporte y de la educación física 
varían en función de las diferencias individuales en la orientación de meta 
y en función de las percepciones del clima motivacional, generalmente 
estas dos variables se han venido estudiando separadamente. Algunos 
autores han sugerido que una aproximación interaccionista que trate de 
combinar estos dos tipos de variables proporcionará una comprensión más 
completa de las conductas de logro de los niños así como de sus 
percepciones de la experiencia deportiva y física (Brustad, 1992; 
Papaioannou, 1995a; Roberts, 1992; Roberts y Treasure, 1992; Treasure y 
Roberts, 1995).
Dentro de una aproximación interaccionista, la orientación de meta 
disposicional es entendida como una variable dé diferencia individual que 
“determina la probabilidad, a priori, de adoptar una meta concreta y de 
demostrar un patrón de conducta determinado, y los factores situacionales 
se consideran factores que potencialmente pueden alterar estas 
probabilidades” (Dweck y Legget, 1988, p. 269). Así, por ejemplo, en una 
clase de educación física donde se permita la elección entre una meta al 
ego y a la tarea, la predisposición individual hacia una de estas metas 
predominará si las señales procedentes de la situación no son muy fuertes.
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C u a d r o  2 .  Descripción de las áreas del TARGET y  las estrategias motivacionales
Descripción de las áreas del TARGET Estrategias
Tarea
Actividades del aula; deberes y trabajos en 
casa; diseño de las tareas.
Autoridad
Participación del alumnado en el proceso 
instruccional.
Reconocimiento
Razones para el reconocimiento; 
distribución de las recompensas; 
oportunidades para la recompensa.
Agrupación-
Forma y frecuencia en el trabajo conjunto 
del alumnado.
Evaluación
Estándares de rendimiento; seguimiento 
del rendimiento; retroalimentación 
evaluativa.
Tiempo
Flexibilidad de horario; ritmo de 
aprendizaje; gestión del trabajo de clase.
♦Diseño de las actividades centradas en la 
variedad, el reto personal y la implicación 
activa.
* Ayudar a establecer metas realistas y a 
corto plazo.
* Implicar a los niños en la toma de 
decisiones y los roles de liderazgo.
* Ayudar a desarrollar técnicas de 
autogestión y autodirección.
* Reconocer el progreso y mejora personal. 
♦Asegurar la igualdad de oportunidades 
para la obtención de recompensas. 
♦Centrarse en los valores personales.
♦Usar agrupamientos flexibles y 
heterogéneos.
♦Favorecer oportunidades de 
agrupamientos múltiples.
♦Utilizar criterios de mejora y progreso 
personal y dominio de la tarea.
♦Implicar al alumnado en la 
autoevaluación.
♦Hacer que la evaluación sea privada y 
significativa.
♦Proporcionar oportunidades y tiempo para 
la mejora.
♦Ayudar a establecer los horarios de 
trabajo y de práctica.
Fuente: Ames (1992b) p.173
Si, por otra parte, las señales situacionales son fuertes en favor de 
una de las metas, las predisposiciones individuales pueden verse anuladas 
y aparecerá una mayor homogeneidad entre los estudiantes (Treasure y
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Roberts, 1995). Cuanto más fuerte sea la predisposición individual menos 
probable es que se vea neutralizada por las señales situacionales o bien 
estas señales necesitarán ser más fuertes para poder anularla. Asimismo, 
cuanto más débil sea la predisposición personal más fácilmente se verá 
alterada por las señales situacionales. Esta visión de cómo se combinan las 
variables disposicionales y las señales situacionales nos lleva a pensar que 
los niños y adolescentes que todavía no tienen afirmada su teoría personal 
de logro, serán más susceptibles que los adultos a las influencias de las 
estructuras del clima motivacional.
En los dos apartados siguientes mostraremos una revisión de los 
estudios más importantes que se han llevado a cabo en el ámbito educativo 
y deportivo sobre la influencia de los climas motivacionales en la adopción 
de una implicación al ego o a la tarea.
3.2. 1. Investigaciones sobre las metas situacionales 
en psicología educativa
Diversas investigaciones experimentales y correlaciónales se han 
llevado a cabo en el campo de la psicología educativa con el fin de estudiar 
las relaciones entre patrones de logro diferentes y distintos climas 
motivacionales. Ames y Ames (1981) estudiaron el efecto que tenían 
distintas estructuras de meta sobre las reacciones evaluativas de los niños 
ante sus resultados en el logro o no de una actividad. Previamente se les 
había proporcionado una historia personal de su ejecución de la tarea que
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incluía los criterios más importantes a la hora de crear las expectativas de 
ejecución y juzgar la ejecución futura. Por lo tanto, esto podía afectar la 
motivación como consecuencia de la atribución causal del resultado.
Los niños y niñas de quinto y sexto curso fueron distribuidos al 
azar en varios grupos según el resultado de logro (éxito o fracaso), la 
estructura de meta (maestría o rendimiento) y la historia de ejecución 
(exitosa o fracasada). La historia de ejecución fue manipulada mediante la 
variación del número de puzzles a los que habían dado solución, de forma 
individual, en una sesión previa. Los niños del grupo con una estructura de 
meta de rendimiento fueron emparejados de tal forma que el niño oponente 
era del mismo sexo y las instrucciones que recibieron resaltaban la 
comparación social y la importancia del resultado. En el grupo con una 
estructura de meta de maestría los niños trabajaron individualmente y las 
instrucciones se dirigían hacia el reto inherente a la tarea que estaban 
realizando.
Una vez finalizada la tarea se evaluaron las atribuciones de los 
niños (capacidad, esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte) a su ejecución 
bien resultara en éxito o en fracaso. Asimismo también se evaluaron las 
percepciones de los niños con respecto a la recompensa que ellos creían 
que se merecían y a lo satisfechos que estaban con su ejecución. Los 
resultados revelaron que el clima motivacional manipulado impactó en los 
patrones atribucionales (Ames y Ames, 1981). Tanto el éxito como el 
fracaso se atribuyó más al esfuerzo en el contexto de maestría que en el de
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rendimiento. Por el contrario, el resultado en el contexto de rendimiento 
estaba más vinculado a la suerte que en el de maestría. Parece ser que las 
instrucciones dadas en la estructura de meta de rendimiento, en la que se 
resaltaba la comparación social y el resultado, tendían a reducir la relación 
percibida entre el esfuerzo y el resultado y hacían de la capacidad el 
criterio de evaluación más importante.
En lo referente a la satisfacción, los niños se mostraron, en general, 
más satisfechos después del éxito que del fracaso, sin embargo, en el clima 
de rendimiento la satisfacción dependía totalmente del éxito o el fracaso de 
los otros compañeros. En el clima de maestría, por el contrario, la 
satisfacción estaba relacionada con la historia personal de ejecución previa 
y el resultado final. De ahí que la autocomparación de la ejecución previa 
con el resultado conseguido en la actividad fuera un aspecto importante 
para determinar las respuestas afectivas. Sin embargo, esto no ocurrió en la 
estructura de meta de rendimiento. Parece ser que esta estructura filtró la 
información referente a la historia personal de ejecución de tal manera que 
pasó desapercibida para los niños y éstos se concentraron únicamente en el 
resultado final a la hora de procesar sus respuestas afectivas (Ames y 
Ames, 1981). En esta situación, cuando el resultado final fue positivo esta 
forma de evaluación no resultó perjudicial, pero cuando se había fracasado 
en la actividad, los niños no buscaron consuelo afectivo en su historia de 
ejecución previa. Todo esto nos indica que las respuestas afectivas 
dependientes del resultado pueden estar vinculadas a distintas fuentes
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como consecuencia del énfasis que se le dé a la comparación social en una 
determinada situación.
Más adelante, Carole Ames (1984b) realizó otro estudio 
experimental con el propósito de determinar si la estructura de meta de un 
contexto de logro afectaba de forma distinta a las cogniciones de logro y a 
las respuestas afectivas de los niños. Es decir, si un clima motivacional de 
maestría {tarea) o de rendimiento (ego) favorecía que las cogniciones de 
logro, normalmente asociadas a una orientación a la tarea y al ego, salieran 
a la luz.
Los resultados de este estudio corroboraron los hallados en otros 
estudios, de tal modo que las estructuras de meta de maestría y de 
rendimiento favorecían patrones cognitivos marcadamente diferentes. En 
el clima orientado al rendimiento era más probable que los niños 
atribuyeran el resultado de su actividad a su capacidad, mientras que los 
niños expuestos a un clima orientado a la maestría utilizaban más 
atribuciones al esfuerzo después de una ejecución exitosa. Estos resultados 
apoyan la noción de que la realización de una tarea en un contexto 
competitivo favorece que una persona se preocupe primordialmente de su 
propia capacidad y no le preste atención al esfuerzo realizado (Ames, 
1984b).
Otro aspecto interesante de este estudio fue la identificación de 
diferencias de género y del estilo instruccional propio en los distintos
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climas motivacionales. Las niñas, más que los niños, atribuían el fracaso o 
los resultados negativos a una falta de capacidad y tendían también a 
atribuir una buena realización al esfuerzo realizado. En conjunto, las 
atribuciones al esfuerzo después de una realización exitosa se emplearon 
más en el clima de maestría que en el de rendimiento, por lo que parece ser 
que este resultado se asociaría más a las niñas ya que atribuían el éxito en 
la realización de la actividad al esfuerzo. Con respecto al estilo 
instruccional, Ames (1984b) estimaba que si la estructura de maestría 
favorecía que los niños se centraran en cómo realizar la tarea (por ej. cómo 
mejorarla o subsanar los fallos), los niños utilizarían, como consecuencia, 
estrategias de autoenseñanza. Los resultados corroboraron que los niños en 
el clima de maestría utilizaron más estrategias de autoenseñanza que los 
niños en el clima de rendimiento. Además, este clima de maestría creó una 
orientación a la tarea que no sólo resaltaba la importancia del esfuerzo, 
sino también el que los niños se centraran en métodos o estrategias para 
mejorar o mantener el resultado de su realización.
Por último, los resultados de este estudio indicaron que las 
atribuciones de una alta y baja capacidad mediaban las respuestas 
afectivas, de modo que una respuesta afectiva positiva después de una 
ejecución exitosa covariaba con una atribución de alta capacidad, mientras 
que una respuesta afectiva negativa después de una ejecución pobre 
covariaba con una atribución de baja capacidad. Estos resultados surgieron 
en ambos climas motivacionales.
1 1 3
Fundamentación teórica
Aunque los dos estudios comentados hasta ahora revelan que las 
relaciones entre las atribuciones y las respuestas afectivas cambian con la 
situación, no han tenido en cuenta la posibilidad de que esos cambios 
puedan reflejar cambios en el significado que se le da al esfuerzo y a la 
capacidad o competencia y en la forma de juzgar esta última (Nicholls, 
1984a). En este sentido, Newton (1994) también argumenta que los 
análisis atribucionales de estas investigaciones asumían que el éxito se 
experimentaba de modo uniforme. Fue a partir de ese momento cuando las 
líneas de investigación posteriores se centraron en clarificar cómo se 
construyen las percepciones de competencia y cómo las personas definen 
el éxito y el fracaso. Según esta autora, es la eficacia del marco teórico de 
la perspectiva de metas a la hora de explicar las diferencias motivacionales 
asociadas a las distintas estructuras de meta situacionales la que, ante esas 
circunstancias, comienza a incorporarse y utilizarse en la literatura 
(Newton, 1994).
Merece la pena recordar, tal y como hemos explicado en los 
primeros epígrafes, que la teoría de las perspectivas de meta parte de la 
creencia de que las personas, dependiendo de la situación, utilizamos 
concepciones diferentes de capacidad o competencia. De ahí que, aparte de 
las diferencias individuales en las orientaciones de meta (al ego y a la 
tarea), las características del contexto pueden favorecer que una persona 
perciba su capacidad de una forma más o menos diferenciada.
A continuación, haremos una revisión de aquellas investigaciones
114
Fundamentación teórica
realizadas dentro de este marco teórico y que se dirigen a la influencia 
motivacional que pueden tener las metas situacionales en las personas. 
Siguiendo la nomenclatura de Nicholls (1989), utilizaremos los términos 
orientación al ego y  a la tarea para referimos a las metas disposicionales; 
los términos clima orientado al ego y  a la tarea para aludir a las metas 
situacionales y, por último, utilizaremos los términos estado de 
implicación en el ego y  en la tarea para referimos a los estados de meta. 
Estos estados de meta se supone que surgen como consecuencia de los 
factores disposicionales y situacionales (Nicholls, 1989).
Una de las primeras investigaciones sobre la influencia 
motivacional que pueden tener las metas situacionales en las personas fue 
la llevada a cabo por Carolyn Jagacinski y John Nicholls (1984) quienes 
realizaron cinco estudios experimentales con el propósito de determinar si 
los estudiantes universitarios empleaban concepciones distintas de 
capacidad en situaciones de logro diferentes. Asimismo, se proponían 
estudiar cómo el esfuerzo, en los dos climas motivacionales, influiría sobre 
los sentimientos de competencia y las respuestas afectivas como el 
sentimiento de vergüenza, de culpabilidad y de orgullo.
El propósito del primero de los cinco estudios, era comprobar la 
hipótesis de que cuando a los adultos se les pregunta el significado de 
capacidad emplean la concepción más diferenciada, que implica 
comparación social, en lugar de la menos diferenciada. Los estudiantes 
universitarios respondieron a diversas afirmaciones y los resultados
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confirman la hipótesis anterior. Por una parte, indican que cuando la 
afirmación se refería al talento o capacidad de una persona para una 
determinada materia, los estudiantes utilizaban una concepción de 
capacidad más orientada al ego, es decir, lo interpretaban como que la 
persona tenía una capacidad por encima de la media de su edad. Por otra 
parte, si la afirmación aludía al esfuerzo, aunque consideraban que éste 
podía mejorar la capacidad, esa mejora no indicaba necesariamente una 
alta capacidad (Jagacinski y Nicholls, 1984).
Los cuatro estudios restantes pretendían determinar si los adultos 
utilizaban la concepción autorreferenciada de capacidad en contextos de 
orientación a la tarea y la concepción normativa en contextos donde se 
resaltaba la competición interpersonal y la comparación social. Para ello se 
crearon cuatro tipos de escenarios en los que se cruzaron las dos 
condiciones de estructura de meta situacional (al ego y a la tarea) y el 
nivel de esfuerzo ejercido (alto o bajo). Los resultados revelaron que el 
significado que los adultos daban al esfuerzo y a la capacidad podrían 
variar según las características de la situación. Así, por ejemplo, en los 
contextos de orientación a la tarea un mayor esfuerzo indicaba una 
capacidad mayor, mientras que en condiciones de orientación al ego un 
mayor esfuerzo reflejaba una baja capacidad. Asimismo, en los contextos 
de orientación a la tarea los sentimientos de competencia y orgullo estaban 
asociados al hecho de haberse esforzado mucho, mientras que el poco 
esfuerzo se relacionaba con los sentimientos de culpabilidad y vergüenza.
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Por su parte, bajo condiciones de orientación al ego, un mayor esfuerzo 
estaba asociado a sentimientos de competencia más baja, menos orgullo y 
culpabilidad y mayor vergüenza.
Otro estudio experimental llevado a cabo también con estudiantes 
universitarios fue realizado por Martin Covington y Carol Omelich (1984). 
Estos autores analizaron las consecuencias motivacionales y de ejecución 
que tenían un contexto de clase competitivo, orientado al ego, cuyo 
sistema de calificación se basaba en patrones normativos, y un contexto 
más individualista, orientado a la tarea que utilizaba un sistema de 
calificación referido a criterios. Los estudiantes fueron asignados a cuatro 
grupos que fueron organizados de tal modo que combinaron los dos tipos 
de contexto de clase y dos opciones de examen: aquéllos que sólo podían 
hacer un examen y los que podían optar a mejorar con un segundo examen. 
Asimismo, los estudiantes fueron divididos en función de su concepto de 
capacidad personal, alto o bajo.
Los resultados confirmaron que un contexto o clima de aprendizaje 
orientado a la tarea promovía una serie de factores que favorecen y 
mantienen una orientación a la tarea, así como la persistencia y la mejora 
en la ejecución de una actividad. En concreto, los resultados revelan que 
tanto los estudiantes con una capacidad percibida alta como baja 
mostraron, dentro del contexto de orientación a la tarea, una mejor 
ejecución en el examen que en la estructura competitiva de ego. Ahora 
bien, esto fue debido esencialmente a la opción de poder mejorar mediante
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un segundo examen y no necesariamente a los patrones de calificación 
utilizados (referidos a normas o criterios). Asimismo, se encontró que 
comparando el contexto competitivo con el contexto de orientación a la 
tarea, este último favorecía en los estudiantes mayor confianza, un sentido 
de que el sistema de calificación era justo y mayores aspiraciones o 
expectativas personales. Un último punto, y no por ello menos importante, 
está relacionado con aquellos estudiantes que presentaban una baja 
capacidad percibida ya que tuvieron mejores resultados en el contexto de 
tarea que en el de ego. Las implicaciones de este estudio son importantes 
ya que no sólo sugieren que el aumento de la motivación puede 
considerarse como una meta educativa relevante, aparte de las metas de 
rendimiento académico, sino que la motivación es también un factor clave 
que media en el proceso del rendimiento académico (Covington y 
Omelich, 1984).
Elliott y Dweck (1988) realizaron otro importante estudio referente 
a las estructuras de meta situacionales, en este caso con 101 niños de 
quinto curso de primaria. Su principal propósito era comprobar las 
consecuencias que la manipulación de la capacidad percibida y las 
situaciones de meta al ego y a la tarea tenían en los patrones de logro de 
los niños. Para ello se crearon cuatro condiciones experimentales, de tal 
manera que el feedback que se le daba a cada niño sobre su nivel de 
habilidad, alto o bajo, en la tarea presentada se cruzó con las instrucciones 
sobre la tarea que fomentaban un contexto de meta' al ego o a la tarea.
118
Fundamentación teórica
Aquellos niños asignados al contexto de ego recibieron instrucciones de 
que se filmaría cómo realizaban la tarea y sería evaluada normativamente 
por unos expertos. En el contexto de tarea, a los niños se les dijo que el 
hecho de realizar la actividad agudizaría su mente y aprender a hacerla les 
ayudaría en sus estudios.
A todos los niños se les mostraron dos cajas y las tareas que, en 
forma de problemas, contenía cada una de ellas. Una ofrecía tareas que 
estaban orientadas a la ejecución en sí (al ego) y otras más al aprendizaje 
(a la tarea). Por lo tanto, los dos tipos de meta se mostraban en cada uno 
de los contextos porque se asemejaba más al mundo real donde se valoran 
ambas metas y las personas debemos sacrificar una de ellas porque 
valoramos más la otra. Así, por ejemplo, el contexto de meta a la tarea 
lleva a las personas a que se arriesguen a un posible fallo en la realización 
de la actividad, mientras que el contexto de meta al ego hace que las 
personas sacrifiquen las oportunidades de aprendizaje en favor de 
demostrar la capacidad personal delante de los demás. Mientras los niños 
iban respondiendo a sus problemas, recibían un feedback negativo después 
de cada error y se les pedía que verbalizaran sus pensamientos. Con esto se 
podía registrar el cambio de estrategia que se producía después de un 
feedback sobre su fracaso en el problema.
Los resultados revelan que los niños preferían elegir una tarea 
acorde con el clima motivacional en el que estaban inmersos. Es decir, los 
niños en el contexto de ego eligieron tareas orientadas a la ejecución en sí
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(al ego) y los niños del clima de orientación a la tarea eran partidarios de 
elegir tareas de aprendizaje (a la tarea). Asimismo, en los contextos donde 
se valoraba la ejecución en sí (ego) y los niños se percibían con una 
capacidad baja, sus respuestas al feedback recibido sobre los errores 
cometidos se caracterizaban por la atribución de que los errores reflejan 
una falta de capacidad, por sus respuestas afectivas negativas y por 
desestimar y no intentar buscar estrategias efectivas para rectificar los 
errores. En el caso del mismo contexto anterior pero en el que los niños 
mostraban una capacidad percibida alta, sus respuestas se asemejaban a un 
clima de orientación a la tarea. Es decir, persistían en sus intentos por 
encontrar soluciones, no hicieron ninguna atribución al fracaso ni 
expresaron sentimientos negativos. Ahora bien, siguieron rechazando la 
oportunidad de incrementar sus habilidades en una tarea que supusiera 
cometer errores públicamente.
Por otra parte, los niños de los contextos de aprendizajes 
(orientación a la tarea), fuera cual fuera su capacidad percibida, buscaban 
incrementar su competencia, para ello optaban por tareas desafiantes y no 
dejaban pasar ninguna oportunidad para aprender nuevas habilidades, 
incluso con errores evidentes públicamente. Estos resultados, junto con los 
del trabajo de Jagacinski y Nicholls (1984) nos sugieren que no todos los 
que fracasan en un clima orientado al ego responderán con patrones de 
inadaptación estables, tal y como se asociaba en estudios previos (Diener y 
Dweck, 1980), sino que sólo las personas con una capacidad percibida baja
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en un clima orientado al ego mostrarán estos patrones de inadaptación 
(Elliott y Dweck, 1988; Jagacinski y Nicholls, 1984). De ahí la 
importancia que se le empezó a dar a la capacidad percibida como variable 
mediadora en las respuestas de logro.
Con el fin de completar su anterior investigación sobre la 
influencia de las estructuras de meta situacionales, Jagacinski y Nicholls 
(1984) efectuaron dos estudios experimentales con estudiantes 
universitarios. El propósito en este proyecto era clarificar el impacto que la 
comparación social tenía en los sentimientos de competencia y otros 
relacionados con ella (Jagacinski y Nicholls, 1987). Dado que en el estudio 
anterior tan sólo se dio información sobre el esfuerzo y ejecución de otras 
personas en el clima que orientaba al ego, no fue posible evaluar el 
impacto específico de la información sobre la comparación social. De ahí 
que en estos dos estudios se analizaran las percepciones de los estudiantes 
sobre el impacto que les produjo la presencia o ausencia de información 
referente a la comparación social del esfuerzo de otros en sus juicios de 
competencia y sus sentimientos. Esta información se facilitó tanto en el 
contexto de orientación al ego como en el clima de orientación a la tarea.
En ambos estudios los resultados revelaron que la presencia de 
comparación social modificó los juicios de los estudiantes sobre su 
competencia y sentimientos. Concretamente, cuando no se proporcionó 
información que indujera a la comparación social los juicios de 
competencia que emitieron los estudiantes en ambos contextos fueron
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mayores si se daba un gran esfuerzo. Sin embargo, en el segundo estudio, 
donde la información sobre comparación social no solamente se facilitaba, 
como en el primer estudio, sino que se enfatizaba en el contexto de 
orientación a la tarea, los estudiantes de ambos contextos expresaron una 
mayor competencia y sentimientos más positivos cuando el éxito de sus 
resultados había supuesto poco esfuerzo. Este resultado es consistente con 
la concepción diferenciada de capacidad y sugiere que, ante el énfasis en la 
comparación social, los estudiantes en un clima de orientación a la tarea 
pueden llegar a responder de forma similar a una orientación al ego.
Parece ser que cuando la información sobre comparación social 
simplemente se facilita, pero no se hace especial hincapié en ella, no tiene 
una influencia importante sobre los juicios de competencia y los 
sentimientos positivos de las personas que, en un contexto de orientación a 
la tarea, se han esforzado para conseguir éxito en una actividad. Sin 
embargo, las personas ocupadas en actividades que orientan al ego parecen 
ser más sensibles ante información que le permite compararse con otras 
personas. Por ejemplo, el éxito logrado con mayor esfuerzo que otros lleva 
a un sentimiento de menor competencia y a sentir mayor culpabilidad y 
vergüenza (Jagacinski y Nicholls, 1987).
No obstante, no sólo la aparición de información sobre 
comparación social es una variable situacional importante de los climas 
motivacionales, sino que existen otras estructuras dentro de los contextos 
de las aulas que influyen en cómo el alumnado ve la naturaleza y los
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propósitos del aprendizaje. Las aportaciones de Ames (1992a), en esta 
línea, han sido muy valiosas dentro de la teoría dé motivación de las metas 
de logro. Esta autora identificó una serie de estructuras de aula 
facilitadoras de unas metas sobre otras y realizó un análisis sistemático de 
estas estructuras determinando, por último, las relaciones entre ellas.
Ames (1992a) argumenta que aunque la meta adoptada por un 
alumno puede estar influida por sus experiencias anteriores en el logro o 
por las creencias y metas de sus padres, las estructuras del aula pueden 
contribuir a crear un clima en el que predomine una meta sobre otra. En 
concreto, su interés se centra en la importancia de favorecer un contexto de 
aprendizaje orientado a la tarea, puesto que las metas de orientación a la 
tarea fomentan un patrón motivacional tal que es más probable que se 
facilite una implicación en el aprendizaje de mayor calidad y a más largo 
plazo. El centro de atención de una orientación a la tarea está en el valor 
intrínseco del aprendizaje y de la utilización del esfuerzo, el cual conducirá 
al éxito o a un sentimiento de maestría. Estos alumnos se preocuparán por 
desarrollar nuevas habilidades, intentarán comprender su trabajo, mejorar 
su nivel de competencia, o lograr un sentido de maestría basado en 
patrones autorreferenciales y, en especial, se considerarán un participante 
activo e importante en todo el proceso de aprendizaje (Ames, 1992a).
Las estructuras dentro del aula identificadas por Ames (1992a) y 
que influyen en cómo el alumnado construye su capacidad y cómo ésta se 
convierte en una dimensión evaluadora en el aula son: las tareas y
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actividades de aprendizaje diseñadas, la evaluación y el uso de 
recompensas, así como la distribución de autoridad y responsabilidad. Las 
tareas y actividades de aprendizaje son un elemento fundamental porque 
transmiten cierta información que el alumnado utiliza para juzgar su 
capacidad, su disposición a esforzarse y su sentimiento de satisfacción. 
Dependiendo de que el énfasis se ponga más en la mejora de una tarea que 
en demostrar quién hace mejor la tarea, así como en la importancia de 
esforzarse en lugar de la importancia de la capacidad, serán aspectos 
esenciales en la creación de un clima orientado a la tarea o al ego.
Un segundo aspecto clave es la responsabilidad en la clase y hasta 
qué punto se fomenta la autonomía en el alumnado. Un tipo de clase donde 
el profesor permita que el alumnado sea más responsable de su propia 
práctica y tenga, por tanto, un papel más activo y autónomo en su 
aprendizaje será probablemente más motivante y estará vinculado a un 
clima orientado a la tarea. Sin embargo, aquel tipo de clase en la que el 
profesor tenga un papel más controlador parece ser que tendrá más efectos 
negativos sobre la implicación del alumnado en el proceso de aprendizaje 
y estará asociado a un clima de orientación al ego. Por último, la forma de 
evaluar puede afectar considerablemente a la motivación del alumnado, a 
la percepción de su propia capacidad y a su autoestima. Los contextos de 
aula que valoran el producto y el rendimiento y evalúan comparando 
públicamente los resultados del alumnado están asociados con un clima 
orientado al ego y presentan un efecto perjudicial en la motivación de los
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niños. Por otra parte, en los contextos orientados a la tarea se tiende a 
evaluar más en función del progreso y esfuerzo personal de cada alumno 
evitando la comparación entre ellos.
Estas estructuras no deben considerarse independientemente en su 
influencia sobre la motivación del alumnado, sino que deben estar 
coordinadas de tal modo que la práctica educativa en el aula sea coherente 
y se dirija a facilitar una orientación de meta a la tarea. En este sentido, las 
contribuciones de Ames supusieron el primer paso en la división de los 
climas de aula orientados al ego y a la tarea en estructuras específicas 
existentes dentro del aula. No obstante, esta autora lleva su argumentación 
más allá para resaltar la importancia de las percepciones e interpretaciones 
individuales del alumnado referentes al clima de clase, puesto que algunas 
investigaciones revelan que los estudiantes, ante similares contextos, no 
los perciben de la misma manera. Por lo tanto, para predecir y analizar las 
consecuencias motivacionales (cogniciones, sentimientos y conductas) que 
el clima psicológico tiene sobre el alumno, es necesario operacionalizar 
cómo el alumno percibe y da significado a las experiencias de clase.
En este sentido, los resultados del estudio realizado por Ames y 
Archer (1988) mostraron algunos resultados piloto sobre el papel de las 
percepciones e interpretaciones de los estudiantes del clima motivacional 
en el aula. Para estas dos autoras el hecho de que un estudiante adopte una 
orientación de meta al ego o a la tarea dependerá de cómo perciba la 
realidad social del aula. Con el fin de investigar las relaciones entre las
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percepciones e interpretaciones de los climas de aula orientados al ego y a 
la tarea y ciertos patrones motivacionales específicos elaboraron un 
cuestionario que fue administrado a estudiantes entre 13 y 17 años. 
Además de medir la percepción del clima de meta, también midieron la 
utilización de estrategias efectivas de aprendizaje, la elección de tareas, las 
actitudes, las atribuciones causales del éxito y el fracaso y la capacidad 
percibida. Para la elaboración del cuestionario, primeramente trataron de 
concretar las metas de orientación al ego y a la tarea en el contexto del 
aula mediante la identificación de las diferencias teóricas entre ellas con 
respecto a los parámetros reales del aula (ver Cuadro 3)
Cuadro 3 Análisis del clima de clase orientado a la tarea y  al ego
Dimensiones del clima Meta de orientación a la tarea Meta de orientación al ego
El éxito definido como ... Mejora, progreso Notas altas, alta ejecución normativa
Da valor a ... Esfuerzo/aprendizaje Capacidad normativamente alta
Razones para la satisfacción ... Trabajar con tesón, retos Hacerlo mejor que los dem ás
El profesor orientado a ... Cómo va aprendiendo el alumnado Cómo realizan y rinden en una tarea
Consideración de los errores como ... Parte del aprendizaje Causante de ansiedad
El centro de atención en ... El proceso de aprendizaje La propia ejecución relativa a la de otros
Razones para esfo rzarse ... Aprender algo nuevo Obtener notas altas, hacerlo mejor que Ips
demás
Criterios de evaluación... Absolutos, progreso Normativos
(Fuente: Ames y Archer, 1988)
Los resultados de este estudio indicaron que las diferencias 
individuales en las variables mencionadas estaban relacionadas con la 
estructura de meta percibida en el aula. Así, los estudiantes que percibieron 
un énfasis en las metas de orientación a la tarea utilizaban más estrategias 
de aprendizaje, preferían tareas que ofrecían un reto y mostraban una
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actitud más positiva hacia la clase que los estudiantes cuya percepción del 
clima de clase estaba más orientado al ego. Asimismo, el análisis factorial 
del cuestionario sobre el clima de clase muestra que los dos factores 
emergentes, el clima de orientación al ego y el clima de orientación a la 
tarea, son dos dimensiones independientes lo cual permitió establecer 
comparaciones entre los cuatro perfiles de las percepciones de los 
estudiantes: alto en ego y alto en tarea, alto en ego y bajo en tarea, bajo en 
ego y alto en tarea, bajo en ego y bajo en tarea.
Los resultados que hacen referencia a las atribuciones apoyan las 
investigaciones experimentales realizadas anteriormente, de tal modo que 
cuando se resalta una orientación al ego los estudiantes suelen centrarse en 
su capacidad y si juzgan su capacidad como baja atribuirán el fracaso a una 
falta de capacidad. Si a esta atribución del fracaso como falta de capacidad 
le añadimos la tendencia a ver la tarea como demasiado difícil, nos 
encontraremos con un patrón motivacional de inadaptación que no es 
probable que utilice el esfuerzo en ocasiones posteriores. Por el contrario, 
los alumnos que atribuyen el éxito al esfuerzo, tal y como aparece en un 
clima orientado a la tarea, muestran una orientación adaptativa u orientada 
al éxito (Ames y Archer, 1988). Estos resultados, junto los extraídos por 
Ames (1992), sugieren que para favorecer el cambio de la estructura de 
meta en el aula no podemos dar por supuesto que disminuyendo el énfasis 
en la comparación social aseguramos que un clima orientado al ego. será 
suplantado por un clima orientado a la tarea, sino que es necesario que el
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profesorado haga prevalecer las metas orientadas a la tarea para facilitar 
en el alumnado un patrón motivacional adaptativo.
Los trabajos expuestos hasta ahora se han centrado esencialmente 
en las estructuras de meta situacionales dentro del contexto del aula 
tomando al profesor como el agente social más influyente en este contexto. 
Sin embargo, son los estudios de Parsons, Adler y Kaczala (1982) y de 
Ames y Archer (1987) los que destacan la importancia de los padres como 
agentes de socialización de las metas de logro de los estudiantes.
Concretamente, el estudio de Ames y Archer (1987) partió de la 
hipótesis de que los padres, concretamente las madres, crean climas 
motivacionales orientados hacia una meta u otra y que son percibidos por 
los hijos de tal forma que les influirán a la hora de adoptar una orientación 
al ego o a la tarea en contextos de logro. El principal objetivo de este 
estudio fue analizar las orientaciones de meta de las madres y su relación 
con distintas creencias relacionadas con el logro como: la definición del 
éxito escolar, la preferencia por un cierto tipo de feedback, las tareas que 
seleccionaban, las atribuciones sobre el éxito y la valoración de las 
características del estudiante ideal. La muestra del estudio estaba 
compuesta por 501 madres cuyos niños y niñas pertenecían a diversos 
cursos de enseñanza primaria. El hecho de estudiar a las madres y no a los 
padres se debió a que en trabajos anteriores se había demostrado que las 
madres suelen preocuparse más que los padres del aprendizaje de los hijos 
en la etapa de primaria y que sus creencias presentan una relación más
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fuerte con las actitudes de logro de los hijos que las de los padres (Parsons, 
Adler y Kaczala, 1982).
Los resultados de la investigación demostraron que la orientación 
de meta de la madre no se relacionaba significativamente con el nivel de 
logro, el género o la edad de los niños. En lo concerniente a las 
percepciones de éxito, los resultados indicaron que las madres orientadas 
al ego, en comparación con las orientadas a la tarea, consideraron más 
importante conseguir buenas notas y hacerlo mejor que los demás, 
mientras que las madres orientadas a la tarea juzgaron el esforzarse y 
comportarse bien como más importante que las madres orientadas al ego. 
Un patrón similar se encontró referente al tipo de feedback sobre las tareas 
escolares, así las madres orientadas al ego no sólo preferían información 
normativa, sino que utilizaban también fuentes externas de información 
para juzgar la capacidad de su hijo como, por ejemplo, la valoración del 
profesor. Por el contrario, las madres orientadas a la tarea utilizaron otro 
tipo de criterios para juzgar la capacidad de sus hijos como era el grado de 
esfuerzo realizado.
Las madres con una orientación al ego también consideraron el 
valor de las tareas escolares en función de la probabilidad de éxito, de tal 
forma que preferían aquellas tareas o actividades fáciles, que no supusieran 
muchos retos y no pusieran en entredicho la competencia del hijo. Por otra 
parte, el valor que las madres daban al esfuerzo apareció como dependiente 
de la orientación de meta de éstas, siendo las madres orientadas a la tarea
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las que identificaron el esfuerzo como la principal razón de la buena 
realización de su hijo en una tarea o actividad, en comparación con las 
madres orientadas al ego. Por el contrario, estas últimas resaltaban la 
capacidad como la causa del éxito y preferían el tipo de estudiantes 
descritos como inteligentes y que tenían éxito con poco esfuerzo.
Los datos de este estudio muestran que las metas de logro están 
relacionadas con las creencias concretas que tienen las madres sobre el 
aprendizaje escolar y estas creencias puede influir en las actitudes que 
adoptan los niños hacia la escuela y respecto a su propia capacidad, 
además de influir en su comunicación y relación con el profesorado (Ames 
y Archer, 1987). Este estudio es especialmente relevante porque 
proporciona información para poder comprender los antecedentes de 
ciertos patrones de conducta de los padres, es decir, cómo los padres 
pueden mediar en el impacto de las experiencias escolares e influir en el 
desarrollo de las orientaciones de meta de los niños. Las autoras dejan 
claro que su intención en este estudio era analizar las creencias y 
percepciones de los padres y sugieren la necesidad de ampliar esta línea de 
investigación teniendo en cuenta las vinculaciones entre las creencias de 
las madres y las de los hijos, así como los mecanismos mediante los cuales 
estas creencias son transmitidas al niño (Ames y Archer, 1987).
En este apartado hemos intentado revisar las investigaciones que se 
han llevado a cabo sobre las estructuras de meta situacionales en el 
contexto educativo dentro de la teoría de las perspectivas de meta. Estas
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investigaciones, cuya evolución desde una perspectiva más atribucional a 
una más centrada en las perspectivas de meta hemos intentado recoger, han 
proporcionado evidencias empíricas y teóricas de una gran importancia 
para el campo de la psicología educativa y la psicología social. 
Concretamente, la incorporación de mediadores cognitivos como la 
capacidad percibida y la evaluación del clima motivacional percibido, han 
ayudado a profundizar en la influencia que las estructuras de meta 
situacionales tienen en las respuestas motivacionales de las personas 
(Newton, 1994). Asimismo, estos trabajos han abierto caminos para que 
otros campos de conocimiento puedan utilizar y aplicar estos nuevos 
aspectos de la teoría de las perspectivas de meta. Este es el caso, por 
ejemplo, de la psicología del deporte y del ejercicio físico cuyas 
investigaciones han comenzado recientemente a indagar en los climas 
motivacionales y su efecto en las respuestas motivacionales de los 
participantes en el deporte y el ejercicio físico y que a continuación vamos 
a abordar.
3.2.2. Investigaciones sobre las estructuras de meta 
situacionales en la psicología del deporte y de 
la educación física
De acuerdo con la teoría de las perspectivas de meta, el estado de 
meta de una persona, al ego o a la tarea, en un momento determinado será 
el resultado de las diferencias individuales en la orientación de meta y del 
impacto de los factores situacionales (Nicholls, 1989). Una línea de
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investigación reciente dentro de la literatura de las perspectivas de meta en 
el deporte y el ejercicio físico se ha centrado en los correlatos 
motivacionales del clima motivacional percibido por los participantes en 
estos dos ámbitos. Esta línea de investigación ha tratado de analizar, a 
partir de los trabajos de Ames (Ames, 1992; Ames y Archer, 1987, 1988), 
la influencia que tienen las metas percibidas como predominantes en un 
contexto deportivo en las respuestas cognitivas y afectivas de las personas.
La particularidad del contexto social del deporte nos presenta 
diferencias considerables con el contexto social del aula debido 
fundamentalmente a la naturaleza sumamente visible de la participación 
deportiva, lo cual permite la aparición de gran número de oportunidades de 
comparación y evaluación social (Scanlan, 1988). Además, el número de 
adultos es mayor y las oportunidades que tienen de proporcionar feedback 
a los jóvenes sobre su actuación deportiva es más inmediata y directa de lo 
que puede ser en el aula. Por consiguiente, parece ser que las orientaciones 
de meta de los niños en el deporte se verán más afectadas por las 
interacciones que tengan con los adultos en este contexto (Brustad, 1992).
En el campo de la psicología del deporte y de la educación física, 
algunos trabajos han analizado la importancia de los climas motivacionales 
creados por la madre y el padre (Duda y Hom, 1993; Roberts, Treasure y 
Hall, 1994; White y Duda, en prensa; White, Duda y Hart, 1992). Mientras 
que otros se han ocupado de la importancia que tiene el entrenador/a en la 
orientación de la motivación de los deportistas (Newton, 1994; Seiffiz,
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Duda y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 1993) y el profesor/a de 
educación física en la del alumnado (Lloyd y Fox, 1992; Papaioannou, 
1994; Treasure, 1993).
En el ámbito deportivo un clima motivacional que induce al ego 
promueve la evaluación pública de una habilidad y las recompensas se 
administran cuando se obtienen resultados ligados al éxito. Un clima 
motivacional orientado a la tarea se caracteriza porque enfatiza el proceso 
de aprendizaje, el esfuerzo, el progreso en el dominio de una habilidad y la 
recompensa se asocia a la mejora personal (Nicholls, 1989).
La influencia que ejercen los padres y las madres es fundamental 
en determinadas etapas, especialmente la infancia y la adolescencia, así 
como el papel que juegan en la creación de un determinado clima en lo 
concerniente a la práctica deportiva. Estudios previos han demostrado que 
los padres y madres influyen en el nivel de estrés competitivo de sus 
hijos/as (Scanlan y Lewthwaite, 1984), el grado de disfrute que vivencien 
(Scanlan y Lewthwaite, 1986) y sus percepciones de capacidad (Eccles y 
Harold, 1991). Asimismo, las creencias, valores, expectativas y conductas 
de los padres influyen en la socialización de los niños y niñas en su papel 
de participantes en la práctica deportiva (Lewko y Greendorfer, 1980; 
Escartí y García Ferriol, 1993) y en su interés por las actividades físicas y 
deportivas (Fox, 1994; Eccles y Harold, 1991).
En el grupo deportivo son los entrenadores «quienes controlan el
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ámbito deportivo y crean estructuras de meta diferentes, de tal modo que 
estas estructuras influyen en el proceso de autoevaluación, es decir, en 
cómo los participantes perciben e interpretan su capacidad (Roberts, 1993). 
Dos son las metas de clima motivacionales que se han identificado y que 
se diferencian fundamentalmente por las dimensiones evaluativas dentro 
del contexto. En este sentido la utilización, en mayor o menor medida, de 
la capacidad y/o del esfuerzo como criterio de evaluación es fundamental 
en cómo ven los deportistas su capacidad y el tipo de meta creada en el 
clima motivacional (Ames, 1992a, 1992b).
La utilización, en mayor o menor medida, de la capacidad o el 
esfuerzo como dimensiones evaluativas ha estado vinculada a ciertas 
estructuras del clima motivacional deportivo. Concretamente cómo se 
agrupan los deportistas, la distribución de la autoridad, la utilización de 
recompensas, el enfoque que se le da al entrenamiento y la forma en que se 
reconoce a los deportistas sientan las'bases para diferenciar los ambientes 
motivacionales (Ames, 1992b). Una estructura de meta que implica a una 
persona en la tarea se caracteriza porque se centra el proceso de 
aprendizaje y en la comprensión de la tarea, en el esfuerzo, en el progreso 
al intentar dominar una habilidad y en la recompensa basada en la mejora 
personal. Una estructura de meta relacionada con el ego promueve la 
evaluación pública de una habilidad, la competición interpersonal, la 
valoración de un grado de habilidad muy alto y la utilización de 
recompensas ligadas al éxito en el resultado de la tarea.
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Por lo que se refiere a la implicación a largo plazo en actividades 
de logro, las personas que participan en climas centrados en la tarea, cuya 
atención se dirige al proceso de realización de una actividad y se aleja de la 
ejecución de ésta, es más probable que adopten una meta disposicional 
orientada a la tarea. Por el contrario, se asume que las personas adoptarán 
una perspectiva de implicación en el ego si el clima está 
predominantemente centrado en el resultado asociado a la actividad 
(Nicholls, 1989).
Para analizar el clima motivacional se han llevado a cabo estudios 
correlaciónales y experimentales, de los cuales revisaremos, a 
continuación, los más importantes. En primer lugar comentaremos 
aquéllos que se han realizado en el deporte organizado y en los dos 
apartados siguientes nos centraremos en las investigaciones realizadas 
dentro del contexto de la clase de educación física.
3.2.2.1. El contexto del deporte organizado y el 
entrenador
Uno de los estudios correlaciónales más influyentes en este ámbito 
lo realizaron Seifriz, Duda y Chi (1992) con jugadores de baloncesto 
masculino. El objetivo principal de la investigación era determinar la 
relaciones entre el clima motivacional percibido, la motivación intrínseca y 
las atribuciones de éxito y fracaso de los deportistas. Asimismo, pretendían 
analizar hasta qué punto estas dos variables eran el resultado del clima
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percibido, de la perspectiva de meta disposicional o de ambos factores. 
Con el propósito de valorar la percepción de los deportistas sobre el clima 
motivacional creado por el entrenador en el equipo, elaboraron el 
Perceived Motivational Climate in Sport Questionnaire-PMCSQ 
(Cuestionario del clima motivacional percibido en el deporte). El 
cuestionario presentó una validez y fiabilidad adecuada y está compuesto 
de dos escalas que miden el grado en que los deportistas consideran que el 
entrenador está creando en el equipo una estructura de meta que induce al 
ego (por ejemplo, en el equipo los jugadores temen cometer fallos, sólo se 
recompensa a los buenos jügadores, se favorece que los compañeros 
compitan entre ellos) y que induce a la tarea (por ej. el entrenador valora 
el esfuerzo y la mejora personal, considera los fallos como parte del 
proceso de aprendizaje y facilita que todos los jugadores piensen que 
tienen algo que aportar al equipo).
Basándose en las puntuaciones de las respuestas de las dos 
subescalas del clima al ego y a la tarea, se dividieron los sujetos en cuatro 
grupos: el grupo fuertemente orientado al ego, el grupo poco orientado al 
ego, un tercer grupo fuertemente orientado a la tarea y un último grupo 
poco orientado a la tarea. Los análisis posteriores indicaron que las 
percepciones de los jugadores predecían respuestas afectivas y 
percepciones relacionadas con el logro. Aquéllos que percibían un clima 
fuertemente orientado a la tarea expresaban mayores niveles de disfrute y 
una mayor motivación intrínseca que los jugadores que consideraban que
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el clima de su equipo estaba poco orientado a la tarea. No surgieron 
diferencias significativas entre los dos grupos del clima orientado al ego ni 
se encontraron efectos en la interacción.
Asimismo, los jugadores que percibían un clima fuertemente 
orientado a la tarea creían que el esfuerzo y la cooperación eran las claves 
del éxito en comparación con los sujetos que percibieron un clima poco 
orientado a la tarea. Por otra parte, los jugadores que percibían un clima 
fuertemente orientado al ego creían que tener una capacidad superior 
llevaba al éxito en el deporte, comparados con los que percibían un clima 
poco orientado al ego.
Posteriormente se determinó si eran las percepciones del clima 
motivacional o la orientación de meta disposicional quien mejor predecían 
los índices de motivación intrínseca. Los resultados de los análisis de 
regresión revelaron que la orientación de meta disposicional, 
especialmente la orientación a la tarea, era el principal predictor del 
disfrute, del esfuerzo realizado, de la competencia percibida y de las 
creencias atribucionales en el baloncesto. No obstante, la percepción de un 
clima orientado a la tarea también explicó un porcentaje de varianza 
significativo en el caso del disfrute experimentado en el baloncesto. Estos 
resultados sugieren que si los jugadores están orientados 
disposicionalmente a la tarea y perciben que el ambiente del equipo se 
caracteriza por un clima orientado a la tarea, la probabilidad de disfrutar 
jugando y entrenando aumentará (Seiffiz, Duda y Chi, 1992).
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Por otra parte, fue el clima motivacional orientado al ego el 
predictor más significativo de las percepciones de los jugadores del grado 
de tensión experimentada mientras jugaban a baloncesto. Es decir, los 
jugadores expresaban mayor ansiedad cuando percibían climas 
motivacionales que se caracterizaban por la competitividad en el equipo, 
las repercusiones negativas de cometer fallos y el refuerzo limitado.
Por último, en este estudio se analizaron las relaciones entre el 
clima motivacional y la orientación de meta disposicional, que no habían 
sido examinadas previamente ni en el contexto educativo ni en el 
deportivo. Surgió una ligera asociación entre las percepciones de un clima 
orientado al ego y la orientación al ego, así como también una modesta 
relación entre los jugadores que percibieron un clima orientado a la tarea y 
la orientación a la tarea. Estos resultados sugieren que tanto el clima 
motivacional percibido como la orientación de meta disposicional son dos 
dimensiones diferentes de la motivación en las actividades deportivas y la 
interdependencia entre ellas es probablemente compleja y dinámica. Así, 
por ejemplo, autores como Ames (1992b) y Nicholls (1989) sugieren que 
la exposición constante a determinados climas motivacionales pueden 
configurar la perspectiva de meta disposicional de una persona.
Con el fin de investigar más detenidamente la validez predictiva y 
de constructo del cuestionario PMCSQ, Walling, Duda y Chi (1993) 
llevaron a cabo un estudio con deportistas adolescentes. El primer 
propósito era examinar, mediante la utilización de análisis factorial
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confirmatorio, la validez de constructo del PMCSQ. En segundo lugar 
trataron de proporcionar más información sobre la validez predictiva del 
PMCSQ determinando las relaciones entre el clima motivacional 
percibido, la preocupación de los deportistas en cuanto al rendimiento y la 
satisfacción de ser miembros de su equipo.
Los resultados del análisis factorial confirmatorio apoyaron la 
estructura bidimensional del PMCSQ, un clima orientado al ego y un clima 
orientado a la tarea. No obstante, los resultados revelan que existe un 
potencial de mejora de esta medida, por lo que los autores sugieren la 
revisión del cuestionario y la posibilidad de añadir subescalas tanto al 
clima de orientación al ego como al de la tarea.
Por otra parte, las variables de preocupación por el rendimiento y 
satisfacción en el equipo se correlacionaron con las dos subescalas del 
clima motivacional para establecer el valor predictivo del PMCSQ. De 
acuerdo con la teoría de las perspectivas de meta, los jugadores que 
percibieron un clima orientado a la tarea mostraron que se sentían más 
satisfechos participando con sus respectivos equipos y experimentaban 
niveles más bajos de preocupación por su rendimiento en el deporte. Por el 
contrario, los deportistas que manifestaron preocuparse más por su 
rendimiento y estar menos satisfechos con su equipo percibieron un clima 
orientado al ego. Los autores sugieren, en base a los resultados de este 
estudio y el anterior, que los deportistas cuya participación se dé en 
ambientes orientados a la tarea tienen mucho más que ganar que los
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implicados en un clima orientado al ego. Por ejemplo, mayor satisfacción, 
la creencia de que el éxito se logra esforzándose, menor preocupación por 
el rendimiento, mayor disfrute, etc. Por el contrario, la participación en un 
equipo cuyo clima esté orientado al ego parece ser que conlleva más 
dificultades motivacionales a corto y a largo plazo (Walling, Duda y Chi, 
1993).
Ante la necesidad que sugerían los dos estudios anteriores de 
perfeccionar el cuestionario del PMCSQ como instrumento de medida que 
captara, de forma más completa, las estructuras de meta 
multidimensionales que aparecen en contextos de logro como el deporte, 
Newton (1994) utilizó y perfeccionó el PMCSQ en un estudio con chicas 
deportistas que practicaban voleibol. En base a los resultados y sugerencias 
que indicaban los estudios de Ames (19921, 1992b) en el contexto 
educativo y el de Walling, Duda y Chi (1993) en el deportivo, esta autora 
desarrolló un instrumento con estructura jerárquica para medir el clima 
motivacional percibido. De este modo, el modelo jerárquico que se validó 
constaba de un modelo de dos subescalas (clima de orientación al ego y a 
la tarea) y un modelo de seis subescalas, tres correspondientes a la 
subescala del clima al ego y tres al clima de tarea. Los resultados de los 
diferentes análisis factoriales que se realizaron apoyan la naturaleza 
jerárquica propuesta del PMCSQ-2.
La especificidad conseguida con la identificación de estas 
subescalas puede ampliar el enfoque de las futuras investigaciones con
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respecto a los tipos de variables dependientes que se elijan, ofrecer mayor 
detalle para formular las hipótesis a la hora de vincular las variaciones en 
los climas motivacionales y los índices de motivación, puede facilitar la 
profundización en los mecanismos psicológicos que subyacen en las 
relaciones entre el clima motivacional y las respuestas de adaptación e 
inadaptación y, a más largo plazo, pueden tener una importancia capital 
desde el punto de vista de la aplicación práctica, puesto que la claridad de 
los conceptos que surge de las subescalas facilitará que los entrenadores 
comprendan mejor el clima motivacional que están creando en su equipo 
(Newton, 1994).
Un segundo propósito fundamental de esta investigación era seguir 
indagando en el impacto de las diferencias en las orientaciones de meta y 
del clima motivacional en las repuestas afectivas y cognitivas en contextos 
de logro y específicamente con participantes femeninas en el deporte. Los 
resultados indican una relación positiva entre las percepciones de un clima 
orientado a la tarea y la satisfacción de jugar con su equipo, así como una 
relación positiva con las dimensiones de disfrute y esfuerzo realizado 
correspondientes a la motivación intrínseca. Asimismo, un clima orientado 
al ego se asociaba positivamente con el sentimiento de presión o tensión de 
las jugadoras cuando jugaban a voleibol. Los resultados de este estudio 
vienen a apoyar y completar las investigaciones realizadas previamente en 




En el contexto español, Alonso, Boixadós y Cruz (1995) llevaron a 
cabo un estudio experimental con un grupo de entrenadores de baloncesto 
con el fin de que crearan un clima motivacional positivo hacia la práctica 
de este deporte en sus respectivos equipos. La muestra estaba compuesta 
por 132 jugadores federados (10-14 años de edad) y 12 entrenadores. El 
estudio consistió en realizar una intervención psicológica que constó de 
seis sesiones de asesoramiento psicológico donde se daban unas pautas 
conductuales con el fin de que los entrenadores crearan un clima 
motivacional positivo en su equipo. En las sesiones se incluyeron las áreas 
de intervención del TARGET de Epstein (1988, 1989). Se administró, 
entre otros cuestionarios, el Cuestionario del Clima Motivacional 
Percibido (Perceived Motivational Climate Questionnaire - PMCQ) de 
Seifriz, Duda y Chi (1992), tanto en la fase previa a la intervención como 
en la fase de post-intervención.
Los resultados muestran cambios motivacionales tanto en los 
jugadores del grupo experimental como en el grupo control. En el grupo 
experimental, los jugadores presentan un aumento en la motivación 
orientada a la tarea, mientras que los del grupo control muestran un 
aumento en la orientación al ego. Los resultados corroboran los 
encontrados por Treasure (1993) en la medida en que, después de la 
intervención con los entrenadores, los jugadores del grupo experimental 
están más motivados por la mejora personal y el esfuerzo. No obstante, se 
observó en el grupo experimental una menor percepción de un clima
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motivacional orientado a la tarea después de la intervención. Ante este 
resultado los autores sugieren la necesidad de estudiar la influencia de 
otras personas significativas del entorno de los jugadores, como son los 
padres, o la “filosofía” del club al que pertenecen (Alonso, Boixadós y 
Cruz, 1995).
3.2.2.2. El contexto del deporte organizado y los padres
White, Duda y Hart (1992) contribuyeron a la investigación sobre 
el clima motivacional en el ámbito físico y deportivo con su estudio piloto 
preliminar sobre la influencia de los padres en la creación de un clima 
motivacional determinado. Estas autoras analizaron las percepciones de los 
niños sobre la importancia que sus padres le daban al aprendizaje de 
actividades físicas nuevas. Para ello desarrollaron un cuestionario que fue 
administrado a una muestra de 210 niños y adolescentes, practicantes de 
distintos deportes, el Parent-Initiated Motivational Climate Questionnaire- 
PIMCQ (Cuestionario del clima motivacional creado por los padres). Los 
propósitos principales del estudio eran, por una parte, examinar la 
estructura factorial y la consistencia interna del cuestionario y, por otra, 
analizar si los criterios de los padres, percibidos por los niños, sobre el 
aprendizaje de habilidades físicas variaba en función del género y la edad.
La estructura del cuestionario se determinó mediante análisis 
factoriales de componentes principales que revelaron tres factores 
denominados: clima que conduce a la preocupación,' éxito sin esfuerzo y
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clima orientado al aprendizaje. Las dos primeras subescalas eran 
indicativas de las dimensiones que subyacen en una estructura de meta 
orientada al ego y la tercera reflejaba las características de un ambiente 
orientado a la tarea. Las tres subescalas mostraron también una 
consistencia interna aceptable tanto al utilizarse con niños como con 
adolescentes.
Los resultados de los análisis multivariados revelaron diferencias 
significativas entre las percepciones de los chicos y las chicas en cuanto a 
los criterios de sus padres sobre el aprendizaje de habilidades físicas. Las 
chicas creían que sus padres valoraban sobre todo que ellas mejoraran y 
aprendieran habilidades físicas nuevas sin importarles que cometieran 
fallos. Asimismo, manifestaron menor ansiedad y preocupación que los 
chicos ante las respuestas de los padres a la adquisición de habilidades 
nuevas. Los chicos, por su parte, percibieron que sus padres consideraban 
más plausible el aprendizaje sin esfuerzo, en comparación con las chicas. 
En esencia, estos resultados indican que las chicas percibían que sus 
padres creaban un clima motivacional más orientado hacia la tarea, 
mientras que los chicos percibían un clima motivacional más orientado 
hacia el ego.
La importancia de este estudio radica en que fue uno de los 
primeros en desarrollar un instrumento que midiera y estableciera las 
dimensiones del clima motivacional creado por la madre y el padre en el 
contexto deportivo. Este estudio exploratorio demostró que es posible
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medir la percepción de niños y adolescentes del clima motivacional creado 
por sus padres en el ámbito físico-deportivo.
En un estudio posterior, White y Duda (en prensa) determinaron las 
relaciones entre la orientación de meta de los niños que aprendían una 
habilidad física nueva y el clima motivacional que creaban los padres. Para 
ello administraron el TEOSQ y el Parent-Initiated Motivational Climate 
Questionnaire-PIMCQ a una muestra de 301 adolescentes que practicaban 
deporte. Los dos propósitos del estudio eran, por una parte, analizar la 
validez de constructo de una segunda versión del PIMCQ-2 y, por otra, 
determinar las relaciones entre la orientación de meta de los niños que 
aprendían una habilidad física nueva y el clima motivacional que creaban 
los padres.
Los análisis factoriales de componentes principales del PIMCQ-2 
reveló tres factores denominados: clima de aprendizaje/disfrute, clima 
conducente a la preocupación y clima de éxito sin esfuerzo. Los resultados 
de los análisis multivariados indicaron que los niños cuya orientación a la 
tarea era alta percibían que tanto su madre como su padre pensaban que 
aprender y divertirse era importante en la adquisición de habilidades y que 
el éxito sin esfuerzo estaba negativamente relacionado con el aprendizaje 
de una habilidad física nueva. Por el contrario, los niños con una 
orientación al ego alta creían que sus padres consideraban adecuado y 
decisivo el éxito sin esfuerzo en este tipo de aprendizajes.
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Otro estudio importante relacionado con el clima motivacional 
creado por los padres en e;l ámbito deportivo fue el llevado a cabo por 
Duda y Hom (1993). Estos autores administraron el TEOSQ (Cuestionario 
sobre las orientaciones de nneta en el deporte) a 77 deportistas jóvenes y a 
76 padres con el fin de valorar las orientaciones de meta personales de 
ambos y la percepción de los hijos sobre la perspectiva de meta de uno de 
los padres, aquél que estuviera más involucrado en la participación 
deportiva del hijo, así como la percepción del padre o madre sobre la 
orientación de meta del hiijo. Los dos propósitos fundamentales de esta 
investigación eran, en primer lugar, analizar las relaciones entre la 
orientación de meta del niñio y su percepción de la orientación de meta del 
padre o madre, la orientación de meta que el padre/madre manifestaba y la 
percepción del padre de la orientación de meta del hijo en el deporte. En 
segundo lugar, se trataba de analizar la asociación entre la orientación de 
meta de los padres y la percepción de los niños de la orientación de meta 
de sus padres.
Los resultados indicaron que no habían relaciones significativas 
entre la orientación de meta personal de los niños y la orientación personal 
de los padres. Sin embargo, la orientación de meta personal de los 
deportistas estaba significativamente relacionada con sus percepciones 
sobre la orientación de meta adoptada por sus padres. Es decir, los niños 
que estaban más orientados a la tarea percibían que su padre/madre 
también estaba orientado a  la tarea y lo mismo ocurrió con respecto a la
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orientación al ego. Estos resultados revelan que existen diferencias entre la 
perspectiva de meta propia del padre/madre en el deporte y lo que ellos 
comunican a sus hijos referente a las bases del éxito en el deporte (Duda y 
Hom, 1993).
Otros resultados de este estudio revelan que las percepciones de los 
niños respecto al grado de orientación al ego y a la tarea de los padres no 
se correspondía significativamente con la orientación de meta personal de 
los padres. Del mismo modo, los criterios de los padres sobre cómo suelen 
definir el éxito en el deporte sus hijos no se relacionaba con la orientación 
de meta de los niños. Parece ser que, ante estos resultados, ni padres ni 
hijos conocen muy bien la opinión del otro sobre el logro personal o cómo 
juzga la competencia en el ámbito deportivo. Por último, esta investigación 
muestra que las puntuaciones, tomadas de las orientaciones personales y 
las percepciones de los jóvenes deportistas y de los padres, en la 
orientación a la tarea eran más altas que las puntuaciones en la orientación 
al ego, por lo que el contexto del deporte de los más jóvenes (entre 11 y 15 
años) podría caracterizarse por una alta orientación a la tarea (Duda y 
Hom, 1993). Este estudio proporciona información preliminar sobre las 
interdependencias entre las orientaciones de meta percibidas por los niños 
y padres y las orientaciones de meta personales en un intento por 
profundizar y comprender mejor la motivación de los participantes en el 
deporte.
A partir del estudio realizado por Ames y Archer (1987) en el
1 4 7
Fundamentación teórica
ámbito educativo, Roberts, Treasure y Hall (1994) trataron de ampliarlo y 
aplicarlo al ámbito del deporte. El trabajo realizado por estos autores se 
centra exclusivamente en los padres como agentes de socialización para 
analizar su orientación de meta y la interpretación que hacen de la 
conducta deportiva de su hijo. Asimismo analizaron el impacto que, sobre 
la orientación de meta de los padres, tenían una serie de factores como el 
género, la percepción de los padres de la capacidad del hijo y el tipo de 
deporte en el que el hijo competía.
Para medir la perspectiva de meta de los padres administraron el 
POSQ (Cuestionario sobre la percepción de éxito en el deporte), de 
Roberts y Balagué (1989, 1991) a 40 padres y 52 madres británicas cuyos
r
hijos participaban en deporte competitivo. Unicamente el padre o madre 
más implicado en la práctica deportiva de su hijo respondió el cuestionario 
cuya pregunta inicial era: “Al hacer deporte creo que tengo éxito 
cuando..”. Además se les presentaron cinco aspectos de la conducta 
deportiva de sus hijos y debían ordenar por importancia lo que estaba bien 
en el deporte. Estas cinco conductas eran: esforzarse, ganar
frecuentemente, mostrar una mejora personal, llevarse bien con los 
compañeros y ser mejor que otros.
Los resultados de este trabajo indicaron que no existen relaciones 
significativas entre la orientación de meta de los padres y el género de los 
deportistas, ni el tipo de deporte que practican los hijos (individual o de 
equipo) ni si los padres perciben que los hijos tienen una capacidad alta o
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baja. Por lo tanto, en los análisis posteriores se agrupó a las madres y a los 
padres en un solo grupo y lo mismo se hizo con lás niñas y los niños.
A continuación se compararon los cinco aspectos de la conducta 
deportiva que definen el éxito de los hijos en el deporte para los padres 
orientados altos o bajos al ego y altos o bajos en tarea. Un dato interesante 
a destacar es que todos los padres presentaban una orientación a la tarea 
relativamente alta y consideraban muy importante, en el contexto 
deportivo, el esfuerzo, lograr metas personales y realizar la actividad 
deportiva lo mejor que uno pueda dentro de lo que su capacidad le permita. 
Sin embargo, variaron más con respecto a la orientación al ego. Los padres 
con una orientación al ego alta, comparados con una orientación baja al 
ego, resaltaban patrones normativos a la hora de definir el éxito, 
consideraban que ganar frecuentemente en las competiciones o partidos era 
muy importante y también preferían dar feedback normativo sobre la 
ejecución de los hijos. Por el contrario, los padres con una baja orientación 
al ego consideraban, a la hora de interpretar el éxito, que llevarse bien con 
los compañeros era lo más importante y ganar lo menos importante. 
Asimismo, estaban más preocupados por que su hijo fuera aceptado como 
parte del equipo. Cabe destacar que la particularidad del contexto 
deportivo, en el que se resaltan enormemente los patrones normativos de la 
ejecución, sea la que influya en que, por ejemplo, para los padres de este 
estudio con una alta orientación al ego la demostración de una capacidad 
normativa logró neutralizar los criterios a la tarea que todos los padres
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habían demostrado al considerar el éxito de sus hijos en el deporte.
Los resultados de este estudio parece vislumbrar cómo la 
interpretación de los padres de la experiencia competitiva de los hijos en el 
deporte puede afectar el modo en que los niños perciben esta experiencia. 
Los autores sugieren que la orientación de meta del padre o la madre se 
hace manifiesta mediante el tipo de feedback que utilizan o las conductas 
deportivas a las que dan importancia, y esto puede influir en las actitudes 
que los niños adoptan hacia la actividad y sus percepciones de éxito en el 
deporte (Roberts, Treasure y Hall, 1994).
3. 2. 2. 3 . El contexto del deporte y diferentes agentes 
sociales
Cervelló, Escartí y Guzmán (en prensa) realizaron un estudio con el 
fin de predecir las metas de logro de 75 adolescentes deportistas a partir de 
la percepción de los criterios de éxito deportivo que tenían las personas 
significativas de su entorno. Los agentes sociales elegidos fueron: el 
entrenador, la madre, el padre, los amigos que integraban el grupo 
deportivo y los amigos no deportistas. Asimismo, otros objetivos del 
estudio eran validar estadísticamente la traducción española del 
cuestionario POSQ (Roberts y Balagué, 1989, 1992) y analizar las 
diferencias en la orientación motivacional entre chicas y chicos. Estos 
autores utilizaron el cuestionario POSQ de 12 ítems para determinar la 
orientación motivacional de los deportistas y el POSQ de 16 ítems para
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analizar la percepción del clima motivacional creado por los otros 
significativos.
Los resultados de este estudio demostraron la validez estadística de 
la versión española del POSQ de 12 y 16 ítems que presenta dos 
subescalas, una de orientación a la competitividad (ego) y otra de 
orientación a la maestría (tarea). Con respecto a las diferencias de género 
los datos revelan que los chicos presentan mayores niveles de orientación 
al ego que las chicas, no encontrando diferencias con respecto a la 
orientación a la tarea.
Por último, los resultados del estudio reflejan que la orientación de 
meta de los deportistas se encuentra relacionada con el clima motivacional 
que éstos perciben de los otros significativos. Así, por ejemplo, en la 
orientación de meta al ego las personas más relevantes por orden de 
importancia son: el entrenador, el padre, los amigos deportistas y la madre, 
mientras que en la orientación de meta a la tarea los agentes sociales que 
mayor influencia ejercen son los amigos deportistas y el entrenador. Los 
autores sugieren la necesidad de establecer programas de intervención más 
bien dirigidos a los entrenadores y a los padres que a los deportistas con el 
fin de mejorar la motivación de estos últimos y prevenir el abandono 
deportivo. Estos programas deberían centrarse en los beneficios de las 
metas de orientación a la tarea y en cómo orientar a los deportistas a esas 
metas, así como en los riesgos de un excesivo énfasis en la competitividad 
(Escartí, Cervelló y Guzmán, en prensa).
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3.2.2A. El contexto de la clase de educación física y el 
profesor de educación física
Uno de los primeros estudios sobre las metas de logro y el clima 
motivacional dentro del campo de la educación física en Europa, fue el 
realizado por Lloyd y Fox (1992). El propósito principal de este estudio de 
intervención era investigar el efecto de dos formas de enseñanza de la 
educación física sobre las metas de logro y la motivación del alumnado. Se 
eligieron chicas adolescentes debido a que su participación continuada en 
actividades físicas plantea generalmente problemas. Las adolescentes 
fueron distribuidas en dos condiciones de clima de clase según su grado de 
orientación al ego, de tal modo que en cada condición había chicas con una 
orientación al ego alta y chicas con una baja orientación al ego. La primera 
condición de clase se denominó de referencia externa y resaltaba la 
comparación normativa y entre compañeras y, por lo tanto, era compatible 
con una orientación al ego. La segunda condición (de autorreferencia) 
acentuaba un ambiente centrado en la mejora personal y en el dominio de 
la actividad y era coherente con un clima de orientación a la tarea.
Para analizar la posibilidad de que las dos condiciones de clase 
habían influido en la orientación de meta de las participantes se observaron 
las diferencias entre las puntuaciones de la orientación al ego al principio y 
al final de las seis semanas de enseñanza y lo mismo en la orientación a la 
tarea. Los resultados reflejan que las chicas con una alta orientación al ego 
redujeron sus puntuaciones en ego en el clima de autorreferencia, por lo
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que parece ser que un clima de enseñanza orientado a la tarea tiene el 
potencial de disminuir la implicación al ego de las chicas con una alta 
orientación al ego. Asimismo, apareció que algunas chicas con baja 
orientación al ego mostraban un aumento en su implicación al ego cuando 
se les exponía a un clima de enseñanza de referencia externa. Estos 
cambios en la orientación al ego representan, según Lloyd y Fox (1992), el 
primer indicio de que las orientaciones de meta son sensibles y responden 
a la manipulación del contexto educativo de la educación física, con las 
implicaciones que ello pueda tener en el futuro.
Con respecto al disfrute y al nivel de motivación para continuar 
realizando actividad física, los resultados indicaron que el clima de 
orientación a la tarea, independientemente de las metas de logro de las 
chicas, produjo un mayor disfrute y nivel de motivación para continuar la 
actividad que un ambiente de clase centrado en los comentarios hechos 
públicos por la profesora sobre la realización física de cada una de las 
alumnas y las comparaciones entre ellas.
Por último, se partía de la hipótesis que las chicas disfrutarían más 
y estarían más motivadas a continuar realizando actividad física si se les 
ubicaba en un contexto que fuera compatible con su nivel de orientación al 
ego. Sin embargo, los resultados revelaron que los niveles de motivación 
después del periodo de la investigación eran mayores en un clima de 
orientación a la tarea tanto para las chicas con una alta orientación al ego 
como para aquéllas con una baja orientación al ego. Los autores realizaron
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posteriormente diversas entrevistas informales que apoyaron suposiciones 
como, por ejemplo, que el hecho de que las alumnas cuyo criterio de éxito 
se centraba en la comparación con otras no mostraron niveles altos de 
motivación en ese tipo de contexto podía deberse a que en esos climas tan 
solo un porcentaje muy pequeño de alumnos tiene la posibilidad de 
experimentar éxito, por lo que la percepción de fracaso comienza a 
originar una baja capacidad percibida y un nivel más bajo de motivación 
para persistir en la actividad (Lloyd y Fox, 1992).
Teniendo en cuenta el principio de que la motivación surge, en 
parte, debido a las experiencias exitosas y satisfactorias anteriores (Elliott 
y Dweck, 1988), este estudio nos muestra que los contextos de clase 
orientados a la tarea ofrecen mayores oportunidades de experimentar éxito 
en la práctica de actividad física a un mayor número de jóvenes. 
Asimismo, se puede apreciar que incluso periodos cortos de intervención 
tienen el potencial de cambiar la orientación de meta de las adolescentes. 
Esto indica que la educación física escolar tiene el potencial de fomentar 
aquellas orientaciones de meta que están asociadas con el incremento en la 
participación voluntaria y la persistencia en actividades físicas.
Posteriormente, y utilizando una muestra más grande y en la que se 
incluía tanto niños como niñas, Treasure (1993) llevó a cabo un estudio 
experimental en el que investigó los efectos que la manipulación del clima 
motivacional tenía sobre la conducta de logro que expresaban los niños y 
sus respuestas cognitivas y afectivas durante la clase de educación física.
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Los 114 alumnos fueron divididos en dos grupos y asignados a una de las 
dos condiciones de clase, una en la que el clima estaba orientado al ego y 
otra a la tarea, después de haber comprobado su orientación de meta, las 
percepciones de capacidad y las actitudes hacia la actividad. La actividad 
dentro de la clase era el aprendizaje de habilidades del fútbol como correr 
con el balón, cambios de dirección, pase y control.
A partir del trabajo de Epstein (1989), este autor seleccionó unas 
estrategias que fomentaban bien una estructura de meta al ego o a la tarea. 
Concretamente, la intervención se centró en las seis dimensiones del clima 
motivacional utilizadas por Epstein (1989) y bautizadas con el acrónimo 
TARGET: el diseño de la tarea, la estructura de la autoridad, el sistema de 
recompensa, las bases de agolpamiento del alumnado, el procedimiento de 
evaluación y las demandas de tiempo para los niños.
En el contexto de clase orientado al ego el alumnado realizaba la 
misma actividad, se les daba feedback y recompensas de forma muy 
controlada y el alumnado no tomaba ningún tipo de decisiones con 
respecto a la clase. El reconocimiento y las recompensas por los resultados 
se daban públicamente y se basaban en demostrar un resultado superior al 
de los demás. El alumnado fúe asignado a grupos competitivos en los que 
se resaltaba la comparación social y esta selección de grupos se hizo en 
base a los niveles de habilidad de cada niño. En cuanto a la evaluación, los 
niños eran evaluados en fúnción de su ejecución en unos tests de fútbol y 
comparándola con la del resto del grupo. Por último, se les asignó un
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tiempo limitado para el aprendizaje de las habilidades y el profesor dedicó 
la mayor parte del tiempo a atender a los alumnos más competentes.
Por el contrario, en las clases orientadas a la tarea se ofreció una 
diversidad de tareas y el alumnado formaba parte activa del proceso de 
aprendizaje y en la toma de decisiones. Las recompensas se dieron 
individualmente a cada niño y estaban basadas en la mejora personal y el 
esfuerzo realizado. El alumnado practicó las habilidades individualmente o 
en pequeños grupos cooperativos y la evaluación se estableció de forma 
individualizada y centrada en cómo iban progresando hasta conseguir las 
metas personales. Por último, las demandas de la tarea en cuanto a tiempo 
y complejidad coincidían con la capacidad de cada niño y el profesor 
dedicó igual atención a todo el alumnado independientemente de su nivel 
de competencia en el fútbol.
Una vez concluidas las diez sesiones de clase se analizaron de 
nuevo la orientación de meta del alumnado, su capacidad percibida, así 
como sus respuestas cognitivas y afectivas. Los resultados indicaron que 
los niños con una capacidad alta asignados al clima de clase orientado al 
ego aumentaron significativamente su percepción de competencia, 
mientras que en los niños cuya capacidad percibida era baja ocurrió lo 
contrario. Con respecto al clima de orientación a la tarea, tanto los niños 
con una alta y baja capacidad percibida también incrementaron su 
capacidad percibida durante el transcurso de la intervención. Por último, 
en cuanto a las diferencias de grupo se refiere, tanto los niños con un alta
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capacidad asignados al clima de orientación al ego como los niños 
asignados al clima orientado a la tarea, independientemente de su 
capacidad percibida, mostraron niveles similares de actitud positiva, 
interés, satisfacción y la creencia de que el esfuerzo era la causa del éxito 
en la tarea. Los niños con una baja capacidad percibida en el clima 
orientado al ego mostraron respuestas motivacionales más negativas que 
los niños con baja capacidad percibida en un clima de orientación a la 
tarea.
En su estudio, Treasure (1993) también administró al alumnado 
una versión adaptada del cuestionario PMCSQ al final de la intervención y 
trató de comprobar la hipótesis de que la fuerte manipulación de un clima 
motivacional podría anular las orientaciones de meta disposicionales y ser 
mejor predictor de las respuestas afectivas y cognitivas del alumnado. Los 
análisis de regresión revelaron que el clima motivacional predecía mejor la 
actitud, el interés, la satisfacción con la clase, el aburrimiento y las 
creencias sobre las causas del éxito que las orientaciones de meta 
disposicionales. También demostró que manipulando las seis estructuras 
del contexto (TARGET), el profesor juega un papel fundamental en la 
promoción de una meta de logro concreta y, por tanto, en la construcción 
de las experiencias del alumnado en la educación física.
El estudio de Treasure demostró que los alumnos que percibían un 
clima motivacional en el que la demostración de capacidad estaba basada 
en la mejora personal y en el esfuerzo manifestaron un patrón de
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respuestas afectivas y cognitivas de logro más adaptativo que aquéllos que 
percibieron un contexto de educación física en el que la demostración de 
capacidad estaba basada en una capacidad normativa y en ser mejor y 
superar a los demás.
Los resultados de este estudio, junto con los surgidos de las 
investigaciones de Seifriz, Duda y Chi (1992), Walling et al. (1993) y 
Newton (1994) demuestran que tanto los entrenadores como los profesores 
ejercen una influencia importante en la motivación de los participantes en 
actividades deportivas, en especial de los más jóvenes. De ahí que, tal y 
como predice la teoría de las perspectivas de meta, el papel de estos dos 
agentes de socialización en enfatizar un clima u otro será esencial a la hora 
de predecir las respuestas afectivas, cognitivas y las conductas de 
adaptación o inadaptación en el contexto deportivo y educativo.
Recientemente las aportaciones de Papaioannou (1994) al ámbito 
de la educación física han sido muy importantes dentro de la teoría de las 
perspectivas de meta. El principal propósito de su estudio fue desarrollar, a 
partir del trabajo de Ames (1992), un cuestionario para medir las 
percepciones del alumnado sobre el clima motivacional en la clase de 
educación física (.LAPOPECQ). Un segundo propósito de este estudio era 
determinar el papel del profesor de educación física en la creación de un 
clima orientado a la tarea o al ego y su relación con ciertas conductas, 
cogniciones y otros aspectos afectivos. Los alumnos participantes fueron 
1.393 que asistían a clases coeducativas de educación física en una ciudad
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griega y cuyas edades oscilaban entre los 13 y 16 años.
Con el fin de comprobar la validez de constructo del cuestionario, 
se realizó un análisis factorial de componentes principales del que 
surgieron cinco factores. El primero reflejaba un clima orientado a la tarea 
/aprendizaje creado por las conductas del profesor. El segundo implicaba 
una orientación al ego competitiva en la clase de educación física. El 
tercero abarcaba la preocupación del alumnado por cometer errores. El 
cuatro factor reflejaba un clima en el que el éxito se definía en función de 
criterios de evaluación basados en la capacidad y el último implicaba un 
ambiente orientado al aprendizaje como resultado de la satisfacción del 
alumnado con éste. Posteriormente se llevó a cabo un análisis factorial 
confirmatorio para comparar el modelo de cinco factores de primer orden 
con un modelo jerárquico que consistía en cinco factores de primer orden y 
dos factores de segundo orden. Los resultados revelaron que los dos 
factores orientados al aprendizaje correspondían a un clima de orientación 
a la tarea, mientras que los tres restantes medían un clima de orientación al 
ego (o al resultado).
En referencia al segundo propósito, los resultados indican que las 
percepciones de un clima orientado a la tarea están relacionadas con la 
motivación intrínseca, el interés por la clase y la percepción de que la clase 
tiene una utilidad. Por el contrario, las percepciones de un clima de clase 
orientado al ego estaba asociado negativamente a estas tres variables 
anteriores (Papaioannou, 1994). Los resultados de este estudio concuerdan
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con las predicciones de la teoría de las perspectivas de meta en cuanto que 
la percepción de un clima orientado a la tarea o al aprendizaje se 
corresponde con actitudes positiva hacia la clase y con mayores niveles de 
motivación intrínseca. Pero, además, los análisis revelaron que estas 
relaciones reflejaban diferencias en la percepción del clima motivacional 
tanto entre clases como dentro de una misma clase. Por lo que, tanto las 
diferencias situacionales como las disposicionales afectan la motivación 
del alumnado.
Papaioannou (1994) concluye llamando la atención sobre las 
implicaciones que el ambiente de clase creado por el profesor y las 
disposiciones individuales de los alumnos tienen sobre la motivación de 
éstos y sugiere que el profesorado “debería proporcionar tareas que 
supusieran un reto personal a cada alumno, establecer metas personales en 
cuanto a la dificultad de las tareas, [...] evitar críticas duras o incluso 
elogios vanos, fomentar la autonomía del alumnado, resaltar los valores de 
la mejora personal y colectiva, y mostrarse accesible a todos los alumnos.” 
(P-18)
En un estudio reciente Papaioannou (1995b) analiza cómo el clima 
motivacional en la clase de educación física está relacionado, por una 
parte, con las percepciones del alumnado sobre el trato que el profesor da a 
los que suelen conseguir las tareas y a los que no y, por otra parte, con la 
motivación intrínseca y la ansiedad percibida por los alumnos, con una 
capacidad alta o baja, cuando se enfrentan a compañeros que suelen
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conseguir las tareas y a los compañeros que no las realizan tan fácilmente.
Los resultados revelan que en las 55 clases que participaron en este 
estudio, los alumnos manifestaron que sus profesores de educación física 
favorecían más a los alumnos habilidosos o que solían lograr las tareas. 
Asimismo, la percepción por parte de los alumnos de un trato diferencial 
hacia los más y menos habilidosos estaba negativamente relacionada con 
el clima orientado a la tarea y positivamente con el clima orientado al ego. 
Ante estos resultados, y considerando los datos de los estudios de Martinek 
y Karper (1984, 1986), Papaioannou concluye que mediante la 
disminución de la comparación social en la clase, los profesores pueden 
reducir la percepción de que favorecen a los más habilidosos.
Con respecto a la interacción entre el clima motivacional y las 
diferencias individuales en las percepciones de capacidad, esta 
investigación muestra que no existen diferencias en la motivación 
intrínseca de los alumnos debido a las percepciones de capacidad cuando 
éstos perciben un clima muy orientado a la tarea. De hecho, todos los 
alumnos que percibieron un alto clima orientado a la tarea, 
independientemente de su capacidad percibida, mostraron los patrones 
motivacionales más altos (Papaioannou, 1995b). Sin embargo, cuando los 
alumnos percibieron un clima poco orientado a la tarea su motivación 
dependía de la capacidad percibida y el reto al que se enfrentaban, de tal 
forma que los alumnos con una alta capacidad percibida manifestaban que 
estaban muy motivados cuando jugaban o realizaban actividad física con
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compañeros habilidosos. Por el contrario, aquéllos con una baja capacidad 
percibida mostraron estar poco motivados y muy ansiosos ante esta 
situación. En consonancia con uno de los estudios anteriormente 
mencionado (Jagacinski y Nicholls, 1987), los jóvenes que perciben un 
clima poco orientado a la tarea raramente, en una situación determinada, 
presentarán un estado de implicación a la tarea y, por lo tanto, ante un 
clima en el que se favorece la comparación social es más probable que 
comparen su competencia o capacidad con la de otros lo cual, a su vez, 
afectará su motivación (Papaioannou, 1995b).
3.2.2.5. Los contextos del deporte y la educación física y 
diferentes agentes sociales
El estudio transversal realizado recientemente por White y Guess 
(en prensa) pretende abordar los diferentes climas que crean los agentes 
sociales del entorno de los niños en ambos contextos: el deportivo y el de 
la clase de educación física. El primer propósito de este estudio era 
determinar si los niños y las niñas se diferenciarían en cuanto a la 
orientación de meta disposicional y en las percepciones del clima 
motivacional creado por los padres, los profesores de educación física, los 
entrenadores del deporte extraescolar y su mejor amigo/a. Un segundo 
propósito era analizar la relación entre la orientación de meta de los niños 
y las percepciones del clima motivacional creado por los otros 
significativos, así como determinar cuál de los otros significativos era el 
agente socializador más importante.
16 2
Fundamentación teórica
La muestra estaba compuesta por 110 niños entre 11 y 14 años que 
asistían a las clases de educación física en el colegio y participaban en 
deporte organizado fuera del horario escolar. Los instrumentos que se les 
administraron fueron el TEOSQ (Duda y Nicholls, 1992) para medir la 
orientación de meta disposicional de cada uno; el PMCSQ-2 (Walling, 
Duda y Chi, 1993) con el fin de medir la percepción individual del clima 
motivacional creado por el entrenador y también se adaptó para medir el 
clima motivacional percibido en la clase de educación física. Por último, se 
administró el PIMCQ-2 (White, Duda y Hart, 1992) que medía la 
percepción de los niños sobre los criterios de la madre y del padre cuando 
el niño aprendía una habilidad física nueva. Este cuestionario también fue 
adaptado para el mejor amigo/a.
Según las predicciones de la teoría de las perspectivas de meta, 
aquel otro significativo que es percibido como el que valora un clima 
orientado al aprendizaje fomentará el nivel motivacional más alto en la 
persona que lo percibe. En este sentido, el análisis multivariado indica que 
las niñas, en comparación con los niños, perciben que es su mejor amigo/a 
quien valora un clima de aprendizaje y disfrute en la adquisición de una 
habilidad física nueva y, en consecuencia, el agente social más influyente 
(White y Guess, en prensa). Los resultados también indican que los niños 
presentaban una orientación al ego más alta que las niñas. Debido a las 
diferencias encontradas entre las niñas y los niños, la muestra se dividió en 
dos grupos para los análisis de regresión subsiguientes.
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Los dos análisis de regresión múltiple por pasos trataban de ver las 
relaciones entre la orientación de meta y la percepción del clima 
motivacional creado por los otros significativos. Los resultados revelan 
que las niñas orientadas a la tarea percibían que su madre valoraba un 
clima de aprendizaje y disfrute y que el clima creado por el entrenador 
estaba orientado a la tarea, por lo que estos dos agentes sociales 
aparecieron como los más influyentes en la orientación a la tarea de las 
niñas. Asimismo, fue el clima de orientación al ego creado por el 
entrenador en el equipo el que estaba asociado a una orientación al ego de 
las niñas.
Con respecto a los niños, los resultados indican que la orientación a 
la tarea de los niños estaba relacionada con el clima orientado a la tarea de 
la clase de educación física, el clima de éxito sin esfuerzo creado por la 
madre y el clima que conducía a la preocupación creado por el padre. Sin 
embargo, el clima que conducía a la preocupación creado por el mejor 
amigo predecía significativamente la orientación al ego de los niños.
Los estudios hasta aquí mencionados le otorgan una gran 
importancia al ambiente que crean los otros significativos y su influencia 
en las orientaciones de meta de los adolescentes. Dado que las 
investigaciones llevadas a cabo en este campo se han centrado bien en los 
padres (Duda y Hom, 1993; Roberts, Treasure y Hall, 1994; White y Duda, 
en prensa; White, Duda y Hart, 1992) por una parte, o en los entrenadores 
(Newton, 1994; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Walíing, Duda y Chi, 1993) y
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el profesor de educación física (Lloyd y Fox, 1992; Papaioannou, 1994; 
Treasure, 1993) por otra, en nuestro estudio hemos pretendido reunir 
conjuntamente a la madre, al padre y a los líderes deportivos de los dos 
grupos de nuestra muestra, es decir, al profesor de educación física para el 
grupo que practica actividades deportivas en esta asignatura, y al 
entrenador para el grupo que pertenece al deporte organizado.
A partir de ahí, hemos investigado, por una parte, la relación entre 
los Factores Situacionales y la Orientación de Meta disposicional de 
adolescentes que realizan actividades deportivas. Pretendemos determinar 
las estructuras de meta que crean padres, profesores y entrenadores en los 
diferentes contextos deportivos (la familia, la clase de educación física y el 
equipo deportivo), cómo son percibidas por los adolescentes y su relación 
con las orientaciones de meta disposicionales de estos últimos. Por otra 
parte, una vez analizados los antecedentes que pueden influir en la 
adquisición y adopción de una determinada perspectiva de meta, el 
propósito es indagar en las consecuencias motivacionales de la adopción 
de una orientación de meta concreta y de la creación de un clima o 
estructura de meta sobre un índice de motivación: la diversión e interés 
intrínseco en la práctica deportiva. En definitiva, se trata de investigar qué 
predice mejor la diversión en la práctica deportiva si las estructuras de 








En el capítulo anterior hemos presentado y profundizado en la 
Teoría de las Perspectivas de Meta (Nicholls, 1989) y revisado las 
principales investigaciones llevadas a cabo en el ámbito educativo y 
deportivo. En particular, hemos estudiado una aproximación 
interaccionista a la investigación de la teoría de las perspectivas de meta 
que sugiere que es posible comprender mejor las conductas de logro 
mediante el estudio de la interacción entre las orientaciones de meta 
disposicionales y las variables del clima motivacional percibido 
(Jagacinski, 1993; Roberts, 1992; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Treasure, 
1993). Dos son las orientaciones de meta disposicionales que aparecen en 
los contextos de logro. La primera ha sido denominada “orientación al 
ego” y se caracteriza por intentar demostrar al máximo la capacidad de uno 
mismo comparándose con otros y por utilizar criterios normativos a la hora 
de juzgar la propia capacidad. A la segunda se le ha llamado “orientación a 
la tarea” y el objetivo de una persona orientada a la tarea es dominar la 
actividad que realiza de tal modo que la competencia se valora mediante la 
mejora personal o el progreso en una tarea o actividad. Asimismo, el 
centro de atención está en el esfuerzo que se ejerce para conseguir una 




Por otra parte, los adultos significativos del entorno del adolescente 
crean climas psicológicos en los contextos de logro que favorecen la 
adopción de una orientación de meta u otra {ego/tarea). De este modo 
cuando se fomenta la competición interpersonal, la evaluación y la 
comparación pública se está favoreciendo una orientación motivacional al 
ego. Sin embargo, cuando el énfasis se centra en la mejora personal y el 
aprendizaje a partir de los errores, y se destaca la importancia del esfuerzo 
y la participación por la participación se está fomentando una orientación a 
la tarea.
Así pues el primer objetivo general de nuestra investigación ha sido 
entender las bases del proceso de socialización deportiva de las 
Orientaciones de Meta Disposicionales en la adolescencia. Aunque son 
diversos los factores que influyen en la orientación motivacional de los 
niños y adolescentes cuando practican actividad física y deportiva, 
distintas investigaciones recientes se han centrado en la importancia de las 
creencias de los padres sobre el éxito deportivo de sus hijos y la influencia 
de éstos en el proceso de socialización de las Orientaciones de Meta 
Disposicionales. Cuando estos trabajos han intentado analizar las 
relaciones entre las orientaciones de meta de los padres con las 
orientaciones disposicionales de los hijos, no han hallado relaciones 
significativas (Duda y Hom, 1993; White, Duda y Hart, 1992). En estos 
trabajos la formulación de la pregunta del cuestionario para medir la 




en el deporte cuando...”. Estos trabajos tampoco han encontrado relaciones 
significativas entre la percepción de los adolescentes de las metas de sus 
padres y la orientación de metas de los padres. Para medir la percepción de 
los adolescentes de las metas de sus padres la pregunta formulada era: “Mi 
madre/padre considera que tiene éxito en el deporte cuando...”.
Ante los resultados de estas investigaciones, en este trabajo hemos 
creído que la medida más apropiada sería analizar la percepción de los 
adolescentes sobre los criterios de éxito deportivo que utilizan sus adultos 
significativos cuando ellos hacen deporte. Así, la formulación de la 
pregunta del cuestionario es: “Mi madre/padre/entrenador/profesor de 
educación física cree que tengo éxito en el deporte cuando...”. También, 
como medida del clima motivacional hemos analizado los criterios que 
expresan los adultos significativos en relación con el éxito deportivo de los 
adolescentes. En esta ocasión la pregunta que encabeza el cuestionario es 
la siguiente: “Yo considero que mi hijo/mis deportistas/mis alumnos tienen 
éxito en el deporte cuando.. .”.
Además de los estudios con padres, antes mencionados, también se 
han realizado otros trabajos con el entrenador y con el profesor de 
educación física. Sin embargo, estas investigaciones han estudiado por 
separado los padres (Duda y Hom, 1993; Roberts, Treasure y Hall, 1994; 
White y Duda, en prensa; White, Duda y Hart, 1992), los entrenadores 
(Newton, 1994; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 1993) y 
el profesor de educación física (Lloyd y Fox, 1992; Papaioannou, 1994;
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Treasure, 1993), y en nuestro estudio hemos pretendido reunir 
conjuntamente a la madre, al padre y a los líderes deportivos (profesor de 
educación física y entrenador) para determinar el efecto socializador que 
tienen estos adultos significativos en las Orientaciones de Meta adoptadas 
por los adolescentes en el contexto de la práctica deportiva. Además, al 
estudiar conjuntamente a los adultos significativos del entorno del 
adolescente podremos determinar cuál de ellos juega un papel más 
influyente en la Orientación de Meta Disposicional del adolescente.
Este primer objetivo general, entender las bases del proceso de 
socialización deportiva de las Orientaciones de Meta Disposicionales en la 
adolescencia, se concreta en los siguientes objetivos específicos:
1) Analizar las relaciones entre las Orientaciones de Meta 
Disposicionales (ego y tarea) de los adolescentes y las tres variables 
del clima motivacional que son: a) La Percepción del Adolescente de 
los Criterios de sus Adultos Significativos referentes al Éxito 
Deportivo del adolescente; b) Los Criterios expresados por los
r
Adultos Significativos referentes al Exito Deportivo del adolescente; 
y c) La Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo.
2) Analizar las relaciones entre la Percepción del Adolescente 
de los Criterios de sus Adultos Significativos referentes al Éxito 
Deportivo del adolescente y: a) Los Criterios expresados por los 
Adultos Significativos referentes al Éxito Deportivo del adolescente; 
y b) La Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo.
3) Analizar las relaciones entre los Criterios expresados por
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los Adultos Significativos referentes al Éxito Deportivo del 
adolescente y la Percepción del Clima Motivacional del equipo 
deportivo.
Por lo que concierne al segundo objetivo general de nuestro 
trabajo, dentro de la literatura de la teoría de las perspectivas de meta 
podemos encontrar diversos estudios que han destacado la Diversión como 
variable motivacional fundamental a la hora de entender la implicación y 
perseverancia de deportistas y estudiantes en la práctica deportiva y 
escolar, respectivamente (Duda, Chi, Newton, Walling y Catley, 1995; 
Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Duda y Nicholls, 1992; Hom, Duda 
y Miller, 1993; Lochbaum y Roberts, 1993; Nicholls, Patashnick y Nolen, 
1985, 1989; Thorkildsen, 1988; Walling, Duda y Crawford, 1992). Para 
ello han analizado la importancia de una u otra Orientación de Meta 
Disposicional en la motivación de los sujetos y han hallado que una 
Orientación de Meta a la tarea se encuentra relacionada con una mayor 
Diversión en la práctica deportiva y escolar. Otras investigaciones, sin 
embargo, resaltan que es el Clima Motivacional percibido el que predice la 
Diversión de los sujetos en las actividades que realizan (Ames, 1992a; 
Ames y Archer, 1988; Newton, 1994; Nicholls, 1989; Seifriz, Duda y Chi, 
1993) y han encontrado que un clima orientado a la tarea está relacionado 
con niveles altos de Diversión. En este sentido, nuestro segundo objetivo 
general ha sido analizar cuál de las siguientes variables predice mejor la 
Diversión en la práctica deportiva: a) la Orientación de Meta Disposicional
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del adolescente; b) la Percepción de los adolescentes de los Criterios de 
sus adultos significativos respecto al Exito Deportivo de los adolescentes y 
c) la Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo.
En relación con el tercer y último objetivo general de nuestro 
trabajo, en la literatura podemos encontrar referencias a que el género es 
una variable moduladora en los contextos de logro que influye en el 
proceso de socialización en términos del desarrollo de las orientaciones de 
meta (Duda, 1988; Duda, Olson y Templin, 1991; White y Duda, 1994; 
White y Zellner, en prensa). Asimismo, encontramos que las características 
específicas de los contextos deportivos de logro, como pueden ser el del 
deporte organizado y el de la clase de educación física, pueden influir de 
distinta forma en el grado en que sus participantes estén orientados al ego 
o a la tarea. Así, por ejemplo, el contexto del deporte organizado se 
caracteriza por ser un contexto competitivo donde ganar es un aspecto 
fundamental y donde la comparación pública se hace más evidente, de ahí 
que sea más probable que este contexto favorezca una orientación al ego 
de sus participantes. El contexto de la clase de educación física, por otra 
parte, es un contexto educativo donde, en principio, la competición y el 
ganar no es un aspecto relevante sino que se le da más importancia a la 
participación y el aprendizaje de tareas físicas y deportivas. Así, este 
contexto es más probable que favorezca una orientación a la tarea.
En este sentido, el tercer objetivo general de nuestra investigación 
ha sido analizar si existen diferencias en cuanto al género y al grupo
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(adolescentes deportistas y alumnado de educación física) en las siguientes 
variables:
a) Las Orientaciones de Meta Disposicionales.
b) La Percepción de los Adolescentes de los Criterios de sus Adultos 
Significativos referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes.
c) Los Criterios expresados por los Adultos Significativos referentes al 
Éxito Deportivo de los adolescentes.
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2. HIPÓTESIS
Las hipótesis de las que partimos al realizar la presente 
investigación son las siguientes:
Hipótesis n° 1
Una Orientación de Meta Disposicional al ego de los adolescentes 
estará relacionada con la percepción de que los padres, el entrenador y el 
profesor de educación física creen que ellos tienen éxito en el deporte 
cuando están orientados al ego. Está relación será la misma con respecto a 
una orientación disposicional a la tarea.
Hipótesis n° 2
La Orientación de Meta Disposicional al ego y/o a la tarea de los
r
adolescentes estará relacionada con el Criterio de Exito deportivo 
(egoltarea) expresado por los adultos significativos del entorno del 
adolescente.
Hipótesis n° 3
Una Orientación Disposicional al ego y/o a la tarea de los 
adolescentes deportistas estará relacionada con la Percepción de un Clima 




Encontraremos relaciones entre la Percepción de los adolescentes
r
sobre los Criterios de los adultos significativos referentes a su Exito 
Deportivo (ego y tarea) y los Criterios expresados por los adultos 
significativos referentes al éxito deportivo de los adolescentes (ego y 
tarea). Así, los adolescentes que perciban que sus adultos significativos 
utilizan criterios de éxito orientados al ego, sus adultos significativos 
expresarán también estos criterios. Esta relación se dará en la misma 
dirección con respecto a la orientación a la tarea.
Hipótesis n° 5
Hallaremos relaciones entre la Percepción de los adolescentes 
deportistas sobre el Criterio del entrenador referente al Éxito Deportivo de 
los deportistas (ego y tarea) y la Percepción del Clima Motivacional en el 
equipo deportivo (ego/tarea).
Hipótesis n° 6
Las variables situacionales del Clima Motivacional serán mejores 
predictoras de la Diversión en la práctica deportiva que las Orientaciones 
de Meta Disposicionales. De este modo, el Clima Motivacional percibido 
de los adultos significativos y la Percepción del Clima Motivacional del 
equipo predecirán mejor la Diversión en la práctica deportiva que las 




Los chicos de ambos contextos (deporte organizado y educación 
física escolar) estarán más orientados al ego que las chicas, mientras que 
las chicas estarán más orientadas a la tarea que los chicos.
Hipótesis n° 8
Los adolescentes del deporte organizado diferirán en las 
orientaciones de meta disposicionales frente a los de la clase de educación 
física. Los deportistas estarán más orientados al ego que el alumnado de 
educación física y estos últimos presentarán mayor orientación a la tarea 
que los deportistas.
Hipótesis n° 9
Los chicos, en comparación con las chicas, percibirán que los
r
Criterios de Exito Deportivo que utilizan los adultos significativos están 
relacionados con una Orientación Disposicional al ego, mientras que las 
chicas tenderán a percibir que los Criterios de Éxito de los adultos 
significativos estarán más orientados a la tarea.
Hipótesis n° 10
En relación con las diferencias de grupo, creemos que los 
adolescentes deportistas, en comparación con el alumnado de educación 
física, tenderán a percibir que los Criterios de Éxito Deportivo que utilizan 
los adultos significativos están relacionados con una Orientación
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Disposicional al ego, mientras que el alumnado de educación física tenderá
f
a percibir que los Criterios de Exito de los adultos significativos estarán 











La muestra de la investigación está formada por un total de 505 
adolescentes de ambos sexos, 268 mujeres y 237 hombres, cuyas edades 
oscilan entre los 13 y 15 años. Los sujetos fueron seleccionados al azar de 
una población de adolescentes pertenecientes a programas deportivos 
organizados que llevaban compitiendo regularmente, al menos durante un 
año, y adolescentes escolares procedentes de centros públicos y privados 
de la ciudad de Valencia, y cuya actividad deportiva se limitaba al 
contenido curricular de juegos y deportes impartido en la asignatura de 
educación física y a la actividad física y deportiva no competitiva y 
recreativa que pudieran realizar fuera del horario escolar.
El grupo de deportistas de competición lo forman 277 adolescentes 
de entre los cuales 141 son mujeres y 136 hombres. El grupo de alumnado 
de educación física está compuesto por 127 mujeres y 101 hombres, un 
total de 228 sujetos (ver Tabla 1 y Tabla 2)
Tabla 1 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: grupo al que 
pertenecen los adolescentes




Deportistas 277 54.9 54.9 54.9
Alumnado EF 228 45.1 45.1 100.0
Total 505 100.0 100.0
1 8 5
Método
Tabla 2 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: género de los sujetos
Deportistas Alumnado E.F.
Categorías Frecuencias Porcentajes Porcentajes Porcentajes Frecuencias Porcentajes Porcentajes Porcentajes
válidos acumulados válidos acumulados
Mujer 141 50.9 50.9 50.9 1 2 7 55.7 55.7 55.7
Hombre 136 49.1 49.1 100.0 m 44.3 44.3 100.0
Total 277 100.0 100.0 228 100.0 100.0
En el Gráfico 2 se representa el porcentaje de mujeres y hombres 
de ambos grupos con una proporción bastante homogénea, en el grupo de 
deportistas, del 51% y 49%, respectivamente y del 56% de mujeres y el 
44% de hombres en el caso del alumnado de educación física (E.F.).




■  Mujer ■  Mujer
El Hombre ■  Hombre
La media de edad de las adolescentes es de 13.85 años (desviación 
típica= .76) y de los adolescentes de 13.86 años (desviación típica= .76). 
El rango de edad, los porcentajes y frecuencias de ambos grupos vienen 
representados en la Tabla 5 y el Gráfico 3. Podemos destacar que, en el 
grupo de deportistas, aparece un mayor número de adolescentes de 13 años 




años la edad que presenta un mayor porcentaje (46%). Se han elegido las 
edades de 13, 14 y 15 años porque, según los estudios de Nicholls (1989) y 
Nicholls y Miller (1984), los niños menores de diez u once años no son 
capaces de diferenciar entre capacidad y esfuerzo, ni de comprender lo que 
es la capacidad a la hora de juzgar su competencia e interpretar los 
resultados del logro.
Tabla 3 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: edad de los sujetos
Deportistas Alumnado E.F.








13 años 124 44.8 44.8 44.8 63 27.6 27.6 27.6
14 años 99 35.7 35.7 80.5 106 46.5 46.5 74.1
15 años 54 19.5 19.5 100.0 59 25.9 25.9 100.0
Total 277 100.0 100.0 228 100.0 100.0
Gráfico 3 Representación gráfica
Deportistas A lumnado E. F.
19% 26%
M 13 años M 14 años M 15 años M 13 años M 14 años ■  15 años
La Tabla 4 y el Gráfico 4 muestran que la mayoría de los 
deportistas cursan octavo de E.G.B. y primero de B.U.P., siendo la 
proporción de 36% y 31%, mientras que un 24% cursa séptimo de E.G.B. y 
un 9% segundo de B.U.P. Sin embargo, el nivel que cursa el alumnado de
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educación física se restringe únicamente a los cursos de octavo de E.G.B. 
con un porcentaje de 52% y primero de B.U.P. con un 48%. Esta diferencia 
de niveles se explica porque, así como en la muestra del alumnado de E.F. 
sabíamos que la edad en esos dos cursos oscilaba, en su mayor parte, entre 
los 13 y 15 años, en la muestra de deportistas se seleccionaba 
primeramente la edad, independientemente del nivel que cursaran. Por lo 
tanto, hay deportistas que bien han repetido uno o dos cursos y otros que, 
por su mes de nacimiento, ya están en segundo de B.U.P.
Tabla 4 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: curso
Deportistas Alumnado E. F.








1° EGB 66 23.8 23.8 23.8 0 0.0 0.0 0.0
8o EGB 101 36.5 36.5 60.3 118 $1.8 51.8 51.8
1° BUP 85 30.7 30.7 91.0 110 48.2 48.2 100.0
2°BUP 25 9.0 9.0 100.0 0 0.0 0.0 100.0
Tota1 277 100.0 100.0 228 100.0 100.0




M7°EGB U8°EGB W 1°BUP U2°BUP ■ 7oEGB M8°EGB mi°BU P U2°BUP
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En lo referente a los dos deportes seleccionados entre la muestra de 
deportistas, las frecuencias y porcentajes vienen representadas en la Tabla 
5 y el Gráfico 5, de modo que un 45% practican y compiten en atletismo y 
un 55% lo hacen en baloncesto. Dado que se han llevado a cabo estudios 
previos tanto en deportes colectivos (Seiffiz, Duda y Chi, 1992; Newton, 
1993; Treasure, 1993) como en deportes individuales (Newton y Duda, 
1993; Chi, 1993), consideramos conveniente elegir uno de cada tipo. 
Finalmente elegimos el baloncesto y el atletismo porque ya existen 
estudios en estos deportes (Duda, Olson y Templin, 1991; Newton, 1993; 
Hom, Duda y Miller, 1993) y en el ámbito español se practican tanto en el 
contexto escolar como en el extraescolar y en una proporción similar por 
ambos sexos (ver Vázquez, 1993).
Tabla 5 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: tipo de deporte
(deportistas)




Atletismo 126 45.5 45.5 45.5
Baloncesto 151 54.5 54.5 100.0
Total 277 100.0 100.0
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Gráfico 5 Representación gráfica
■  Atletismo 
B Baloncesto
La Tabla 6 y el Gráfico 6 muestran la proporción de alumnado que 
asisten a los dos tipos de centros escolares escogidos, de modo que un 51% 
asiste a colegios de enseñanza pública y 49% a colegios de enseñanza 
privada.
Tabla 6 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: tipo de centro
(escolares)




Público 117 51.3 51.3 51.3
Privado 111 48.7 48.7 100.0
Total 228 100.0 100.0
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La muestra también está formada por 487 madres y 469 padres. La 
Tabla 7 y la Tabla 8 representan la frecuencia y el porcentaje de madres y 
padres de los adolescentes deportistas y del alumnado de EF que 
respondieron el cuestionario. Con respecto a las madres de los 277 
deportistas, 268 respondieron el cuestionario y sólo 9 no lo contestaron, lo 
que supone un porcentaje de respuesta del 97%, mientras que de los 
padres, 256 devolvieron el cuestionario contestado y 21 no lo contestó, 
siendo el porcentaje de un 92% de respuesta. Con respecto a las madres de 
los 228 alumnos, 219 respondieron el cuestionario y únicamente 9 no lo 
hicieron, lo que supone un 96% de respuesta, mientras que los padres, 213 




Tabla 7 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: madres
Deportistas Alumnado EF. Total
Categorías Frecuencias Porcentajes Frecuencias Porcentajes Frecuencias Porcentajes
Responden 268 96.8 219 961 487 96.4
No contestan 9 3.2 9 3.9 18 3.6
Total 277 100.0 228 100.0 505 100.0
T abla 8 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: padres
Deportistas Atumnado E.F. Total
Categorías Frecuencias Porcentajes Frecuencias Porcentajes Frecuencias Porcentajes
Responden 256 92.4 213 93.4 469 92.9
No contestan 21 7.6 15 6.6 36 7.1
Total 277 100.0 228 100.0 505 100.0
El otro grupo de la muestra relacionado con los “adultos 
significativos” lo componen 28 entrenadores y 9 profesores de educación 
física (ver Tabla 9). En el grupo de los entrenadores encontramos una 
desproporción significativa entre las mujeres y los hombres, siendo 2 las 
entrenadoras y 26 los entrenadores. En lo concerniente al profesorado de 
educación física que participó en la investigación 4 son mujeres y 5 
hombres.
Tabla 9 Distribución de frecuencias por categoría de la variable: entrenadores y  
profesorado de Educación Física




Entrenadores 28 75.7 75.7 75.7
Profesorado de E.F. 9 24.3 24.3 100.0




El procedimiento que se siguió para la administración de los 
cuestionarios consistió, en primer lugar, en contactar con los entrenadores 
y con los profesores de educación física para explicarles el proyecto de 
investigación y tener su consentimiento para participar en él. Una vez 
conseguido el consentimiento se concretó el día y la hora para poder pasar 
los cuestionarios. Asimismo, previamente a la administración de éstos se 
repartió a los adolescentes un cuestionario para la madre y otro para el 
padre que incluía una carta informativa sobre el objetivo de la 
investigación y unas instrucciones para rellenarlo. Se les dejó una semana 
para que los fueran devolviendo a su entrenador o profesor y se procedió 
entonces, a una hora previamente concertada, a repartir el cuestionario 
multisectorial para que los adolescentes lo rellenaran, pero únicamente 
aquéllos que habían entregado el de su padre y/o madre rellenado. El 
tiempo para completar el cuestionario osciló entre treinta y cuarenta y 
cinco minutos y el lugar que se utilizó fue un aula para el alumnado de 
educación física y, para los deportistas, bien las gradas del lugar de 
entrenamiento o una sala cubierta si el local disponía de ella. También se 
les dijo que la participación en la investigación era voluntaria y que sólo la 
investigadora principal tendría acceso a sus respuestas. Se les explicó 
brevemente el tema de la investigación y se les animó a que rellenaran los 
cuestionarios lo más sinceramente posible.
La investigadora principal estuvo presente cuando los adolescentes
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rellenaron los cuestionarios personales e incidió en que le consultaran 
cualquier duda que tuvieran con respecto a alguna pregunta. Previamente, 
también les dio unas instrucciones simples de cómo rellenar los 
cuestionarios y resaltó dos o tres preguntas que resultaban un poco 
confusas. En todos los grupos de alumnos, el profesor de educación física 
estuvo presente y rellenó, en ese momento, su cuestionario y luego, o bien 
se mantuvo apartado realizando otra tarea o conversó con la investigadora 
comentándole algunos detalles particulares de algún alumno o alumna que 
merecía la pena tener en cuenta para la investigación (por ejemplo, que era 
huérfano de padre o madre o que vivía con uno de los padres porque 
estaban divorciados, de ahí que sólo entregaran un único cuestionario de 
los padres). En el caso de los entrenadores rellenaron también su 
cuestionario al mismo tiempo que los deportistas, pero una vez concluido, 
la mayoría siguieron entrenando al resto del grupo que no participaba en el 
estudio y, en algunos casos esporádicos, conversaron durante ese tiempo 
con la investigadora.
Aunque nuestra intención era mantener el anonimato del 
cuestionario sólo fue posible en el grupo del alumnado de educación física 
ya que podía identificárseles por el número de clase y de esta forma 
relacionar cada madre y/o padre con su hijo. Para ello se incluyó, en el 
cuestionario de los padres, un apartado donde debían escribir el número de 
clase del hijo. Sin embargo, no pudo utilizarse esta estrategia de 
identificación hijo-padres con los deportistas porque*pertenecían a centros
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escolares distintos y su número de clase podía repetirse. Aún así se les 
recalcó que sus respuestas serían confidenciales ya que únicamente la 
investigadora accedería a las respuestas de los cuestionarios y éstas serían 
tratadas y analizadas en grupo. También se les informó que, al final de la 







Los cuestionarios administrados a los cinco grupos de participantes 
de nuestra muestra: madres/padres, entrenadores, profesorado de 
educación física, adolescentes deportistas y alumnado de educación física 
difieren en número y en contenido. Con el fin de mostrar lo más 
claramente posible los instrumentos utilizados con los distintos grupos, 
primeramente describiremos aquéllos que son comunes a las dos muestras 
de adolescentes (deportistas y alumnado de E.F.) y, a continuación, 
presentaremos aquéllos que se pasaron únicamente a los deportistas. Por 
último, describiremos el cuestionario administrado a los otros 
significativos que, en el caso de los deportistas, eran la madre, el padre y el 
entrenador y, en el caso del alumnado, la madre, el padre y el profesor de 
educación física. Por lo tanto, el orden será el que mostramos en la Tabla 
10.
2.1. Instrumentos comunes administrados a los 
adolescentes deportistas y al alumnado de 
E.F.
Tres fueron los instrumentos que se administraron a los 
adolescentes deportistas y al alumnado de educación física: el 
Cuestionario de la Orientación de Meta Disposicional en el Deporte 
(TEOSQ), el Cuestionario de la Percepción del Adolescente de los 
Criterios de sus Otros Significativos: la madre, el padre y el entrenador o 
profesor de educación física referentes al Éxito Deportivo del adolescente 
(PACEDOS) y el Cuestionario sobre Diversión en la práctica deportiva.
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Tabla 10 Instrumentos administrados a los sujetos de la muestra
Instrumentos Deportistas Alumnado de EF Otros significativos
Orientación de meta personal en el deporte (TEOSQ) X X
Percepción del adolescente de los criterios de los 
adultos significativos: la madre, el padre y el entrenador 
o profesor de educación física con respecto al éxito 
deportivo del adolescente (PACEDOS)
X X
Percepción del clima motivacional del equipo (PMCSQ- 
2)
X
Diversión en la práctica deportiva X X
Criterios expresados por los adultos significativos 
referentes al éxito deportivo del adolescente (CEADOS)
X
2.1.1. Cuestionario de la Orientación de Meta Disposicional en 
el Deporte (TEOSQ - Task and Ego Orientation in Sport 
Questionnaire)
Se utilizó este cuestionario de trece ítems, elaborado por Duda y 
Nicholls (1989a), con el propósito de medir las orientaciones de meta 
disposicionales de los adolescentes con respecto al deporte, es decir, 
conocer su tendencia hacia una orientación de meta al ego y a la tarea. 
Este cuestionario se ha utilizado previamente en otros estudios 
norteamericanos concernientes al ámbito deportivo (Duda, 1989a; 1992; 
Duda y Nicholls, 1991; Duda, Olson y Templin, 1991; Duda y White,
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1992) y en todos ellos se ha demostrado la validez y consistencia interna 
de las escalas de orientación a la tarea y al ego (alfa= .81a .86 y .79 a .90 
respectivamente). Esta versión del cuestionario fue traducida al castellano 
por la investigadora y revisado por Marta Guivemau y la profesora Joan 
Duda de la Universidad de Purdue, esta última coautora del cuestionario 
(ver Anexo 1).
Esta versión de 13 ítems consiste en dos escalas que miden la 
orientación a la tarea (7 ítems) y al ego (6 ítems). Se puede decir que una 
persona está orientada a la tarea cuando percibe el éxito vinculado al 
esfuerzo realizado y a la mejora personal. Una persona orientada al ego 
considera que el éxito está basado en ser mejor que otras personas. La 
pregunta inicial que encabeza el cuestionario se expresó del siguiente 
modo: “Yo creo que tengo éxito en el deporte cuando...” y le siguen los 
trece ítems relacionados con la orientación a la tarea y con la orientación al 
ego. Así, por ejemplo, un ítem relativo a la orientación a la tarea sería: 
“Yo creo que tengo éxito en el deporte cuando trabajo y me esfuerzo 
mucho”, mientras que un ejemplo de ítem de la orientación al ego sería: 
“Yo creo que tengo éxito en el deporte cuando puedo hacerlo mejor que 
mis amigos/as”. Los adolescentes debían responder sobre una escala de 
punto-5, donde 1 indicaba que estaban totalmente en desacuerdo y 5 
totalmente de acuerdo. Desde el primer momento se les dijo a los 
deportistas que, al responder, debían pensar en el deporte que practicaban 
(en este caso bien el atletismo o el baloncesto), mientras que al alumnado
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de E.F. se les comentó que pensaran en el deporte que practicaban bien en 
la clase de educación física o en la calle.
2.1.2. Cuestionario de la Percepción del Adolescente de los 
Criterios de los Adultos Significativos (la madre, el padre, 
el entrenador y el profesor de educación física) referentes 
al Éxito en la Práctica Deportiva del 
adolescente(PACEDOS)
Este cuestionario mide la Percepción del adolescente de los
r
Criterios de sus adultos significativos (ego y tarea) con respecto al Exito 
del adolescente en las actividades deportivas. Los adolescentes tenían que 
responder tres cuestionarios de 18 ítems cada uno sobre cómo definen los 
adultos significativos su éxito en él deporte, en este caso, su madre (“Mi 
madre cree que tengo éxito en el deporte cuando...”), su padre (“Mi padre 
cree que yo tengo éxito en el deporte cuando...”), y su entrenador (“Mi 
entrenador/a cree que tengo éxito en el deporte cuando...”), en el caso de 
los adolescentes que practican deporte organizado, o su profesor de 
educación física (“Mi profesor/a de educación física cree que tengo éxito 
en el deporte cuando...”) en los adolescentes que realizan actividades 
deportivas en esta asignatura. De esta escala de 18 ítems, nueve pertenecen 
a la orientación a la tarea y nueve a la orientación al ego. Asimismo, las 
respuestas quedan reflejadas en una escala de punto-5 de Likert (1 = 
totalmente en desacuerdo y 5 = totalmente de acuerdo) (ver Anexo 2).
Cuando algunas investigaciones realizadas en los Estados Unidos 
con adolescentes deportistas han intentado analizar las relaciones entre las
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Orientaciones de Meta Disposicionales de los padres con las Orientaciones 
Disposicionales de los hijos, no han hallado relaciones significativas 
(Duda y Hom, 1993; White, Duda y Hart, 1992). El método utilizado en 
estos trabajos para evaluar las orientaciones de meta disposicionales de los 
otros significativos (madre o padre), ha sido administrar el cuestionario 
TEOSQ a los padres donde éstos debían contestar a una pregunta en los 
siguientes términos: "Yo tengo éxito en el deporte cuando... Del mismo 
modo, estos trabajos tampoco han encontrado relaciones significativas 
entre la Percepción de los adolescentes de las Orientaciones de meta 
Disposicionales de sus adultos significativos y las Orientaciones de meta 
Disposicionales de los adultos significativos.
El cuestionario que hemos utilizado es una versión adaptada del 
TEOSQ utilizado por Duda y Hom (1993) y también recoge algunos ítems 
del Perceptions of Success Questionnaire o POSQ (Roberts y Balagué, 
1991). Sin embargo, a diferencia del estudio de Duda y Hom (1993), en 
esta investigación no medimos la Percepción de la Orientación de Meta 
Disposicional de los otros significativos (“Mi madre/padre considera que 
tiene éxito en el deporte cuando...”) sino la Percepción del adolescente de 
los Criterios de Exito Deportivo {ego y tarea) que utilizan los adultos 
significativos con respecto a los adolescentes.
2. 1.3. Cuestionario sobre la Diversión en la Práctica 
Deportiva
Este cuestionario consta de ocho ítems y mide el grado de
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diversión en la práctica deportiva (Duda y Nicholls, 1992). En el estudio 
de Duda y Nicholls (1992) este instrumento presenta dos dimensiones 
denominadas diversión y aburrimiento y una consistencia interna adecuada 
(coeficiente alfa= .94 y .83 respectivamente). Como ejemplo de la 
dimensión diversión tendríamos el siguiente ítem: “Me suelo divertir 
cuando hago deporte”, mientras que un ítem de la escala aburrimiento 
sería: “Me suelo aburrir cuando practico deporte”. Los adolescentes tenían 
que responder en una escala de 0 a 100 donde 0 correspondía a “totalmente 
en desacuerdo” y 100 a “totalmente de acuerdo”. El cuestionario fue 
traducido al castellano por Cervelló (1996) y revisado por la investigadora 
principal (ver Anexo 3).
2.2. Instrumento administrado a los 
adolescentes deportistas
2.2. 1. Cuestionario sobre la Percepción del Clima 
Motivacional del Equipo Deportivo (PMCSQ-2)
Las preguntas de este cuestionario de 29 ítems (Newton, 1994) 
miden específicamente la percepción de los adolescentes en relación con el 
clima motivacional que se ha creado en su equipo, de tal manera que puede 
inducir al ego y a la tarea. Un clima que induzca a metas que orienten al 
ego se relacionará más con el resultado o producto de la ejecución de una 
habilidad {performance), mientras que un clima que induzca a metas que 




Esta versión del cuestionario es una modificación del utilizado 
originalmente en el estudio de Seifriz, Duda y Chi (1992) y Walling, Duda 
y Chi (1993) y valora específicamente la percepción del clima 
motivacional del equipo en relación con dos escalas: el clima que induce al 
ego (ego-involving) y el clima que induce a la tarea (task-involving). La 
dimensión del clima que induce al ego consiste en catorce ítems que 
incluyen la percepción de rivalidad entre los componentes del equipo, de 
reconocimiento desigual entre ellos y la percepción de que los errores 
cometidos son castigados. La segunda dimensión (clima que induce a la 
tarea) consiste en quince ítems que reflejan la percepción de que el clima 
del equipo se centra en el esfuerzo y la mejora personal, en la 
cooperación/cohesión y en la percepción de que cada jugador/atleta 
contribuye de forma significativa en el equipo.
En las instrucciones iniciales la investigadora indicó a los 
deportistas que, al rellenar este cuestionario, pensaran en cómo veían a su 
equipo en general cuando participaban en competiciones, resaltando la 
idea de grupo sobre todo en los adolescentes que practicaban atletismo, 
dado que es un deporte más individual pero que también cuenta con 
pruebas por equipos y, en estas edades, los entrenamientos suelen ser 
grupales. Cada ítem se encabezaba con la frase: “En este equipo, . . .” y 
algunos ejemplos de cada escala serían:
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a) Clima que induce al ego: “En este equipo, los jugadores/as 
temen cometer fallos”, “En este equipo, los jugadores/as están 
obsesionados por ser mejores que los compañeros cuando juegan un 
partido/compiten” y “En este equipo, el entrenador/a solo se fija en los 
mejores jugadores/as”.
b) Clima que induce a la tarea: “En este equipo, los jugadores/as 
se ayudan unos a otros a aprender”, “En este equipo, el entrenador/a cree 
que todos/as somos importantes para el éxito del equipo” y “En este 
equipo, el entrenador/a hace hincapié en que cada uno lo realice lo mejor 
que pueda”.
Las respuestas quedaban reflejadas en una escala de Likert de 1 a 5 
(1 correspondía a totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo). 
Las diversas investigaciones en las que se ha utilizado este cuestionario 
(Newton, 1994; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Walling, Duda y Chi, 1993) 
demuestran que las dos escalas ofrecen una consistencia interna adecuada 
(coeficiente alfa de tarea= .80 y coeficiente alfa de ego= .84). El 
cuestionario fue traducido al castellano de la versión inglesa por la 
investigadora y revisado por Marta Guivemau y la profesora Joan Duda de 




2.3. Instrumento administrado a los adultos 
significativos: madre, padre, entrenador y 
profesor de educación física
2.3.1. Cuestionario sobre los Criterios expresados 
por los Adultos Significativos referentes al Éxito 
Deportivo de los Adolescentes (CEADOS)
Cada uno de los adultos significativos del adolescente rellenó un 
único cuestionario en el que expresaban los criterios de éxito que utilizan 
para evaluar a los adolescentes cuando practican actividades deportivas 
(criterios de ego y tarea).
A los cuatro grupos de los otros significativos (madres, padres, 
entrenadores y profesorado de educación física) se les administró, por 
separado, un cuestionario de 18 ítems sobre cómo definían el éxito de los 
adolescentes en el deporte. En el caso de la madre y el padre hacía 
referencia a su hijo, por ejemplo se les preguntaba individualmente: “Yo 
creo que mi hijo/a tiene éxito en el deporte cuando...”, mientras que 
cuando se le preguntaba al entrenador y al profesor de educación física el 
cuestionario se introducía con la frase: “Yo considero que mis deportistas 
tienen éxito en el deporte cuando...”, en el caso del entrenador, y “Yo 
considero que mis alumnos/as tienen éxito en el deporte cuando...” en el 
caso del profesor de educación física. De la escala de 18 ítems, nueve 
pertenecen a la orientación al ego y nueve a la orientación a la tarea. El 
rango de respuesta de la escala es de punto-5 de Likert donde 1 equivale a 
totalmente en desacuerdo y 5 a totalmente de acuerdo (ver Anexo 5).
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Al igual que se ha comentado con respecto al cuestionario que 
debían rellenar los adolescentes sobre su Percepción de los Criterios de su 
madre, su padre y su entrenador o profesor de educación física sobre el
f
Exito Deportivo de los primeros, este cuestionario es una versión adaptada 
de otros administrados a padres (Duda y Hom, 1993; Roberts, Treasure y 
Hall, 1994). Los cuestionarios utilizados en nuestro estudio difieren de los 
anteriores en cuanto que no mide la orientación de meta disposicional de 
los otros significativos ( “Yo creo que tengo éxito en el deporte 
cuando... ”), sino que mide los criterios expresados por los adultos 
significativos referentes al éxito en el deporte de los adolescentes. De este 
modo, este instrumento introduce una medida nueva respecto al clima 
motivacional. Se administró también a entrenadores y profesorado de 






Con el fin de evaluar los climas motivacionales hemos considerado 
tres medidas:
1) La Percepción del Adolescente de los Criterios (ego y tarea) de 
los Adultos Significativos (madre, padre, entrenador y profesor de
r
educación física) referentes al Exito Deportivo del adolescente 
(PACEDOS). Para ello se les formuló la siguiente cuestión: "Mi 
madre/padre/entrenador/profesor de E.F. considera que tengo éxito en el 
deporte cuando...
r
2) Los Criterios de Exito Deportivo expresados por los Adultos 
Significativos referentes a los adolescentes (orientación al ego y a la tarea) 
(CEADOS). Para obtener esta medida se les preguntó a los adultos 
significativos (madre, padre, entrenador y profesor de educación física) la 
siguiente cuestión: "Yo creo que mi hija/o, deportistas, alumnado tiene 
éxito en el deporte cuando... ”.
3) la Percepción de los deportistas del Clima Motivacional (al ego . 
y a la tarea) que el entrenador crea en el equipo (PMCSQ-2). Para ello se 
les preguntó a los adolescentes deportistas la siguiente cuestión: ‘E n este 
equipo, el entrenador/los deportistas...
Las dos variables restantes utilizadas en esta investigación son:
4) La Orientación de Meta Disposicional (ego y tarea) de los adolescentes 
pertenecientes al deporte organizado y a la asignatura de educación física.
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5) La Diversión en la práctica deportiva de los dos grupos de adolescentes.
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En primer lugar, dado que la versión española de la mayoría de los 
instrumentos es inédita se analizaron sus propiedades psicométricas. Para 
comprobar su validez de constructo y fiabilidad se procedió a determinar la 
estructura de las escalas de cada instrumento mediante análisis factorial de 
componentes principales (con rotaciones ortogonal/varimax y oblicua) 
sobre las respuestas a los ítems. La consistencia interna de cada una de las 
escalas se determinó mediante el coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 
1951) y asimismo se realizaron análisis descriptivos para cada una de las 
escalas.
Una vez confirmada la fiabilidad y validez de los instrumentos se 
procedió a explorar las diferencias y relaciones entre las distintas variables 
estudiadas empleando análisis multivariados diferentes. Se utilizaron 
análisis multivariados de la varianza (MANOVAs) para determinar si 
existían diferencias en las medias de las variables importantes (la 
Orientación de Meta al ego y tarea de los adolescentes, su Percepción de
r
los Criterios de los Adultos Significativos respecto al Exito deportivo de 
los adolescentes, y los Criterios expresados por los Adultos Significativos 
referentes al éxito del adolescente en el deporte) en función del género y 
los dos grupos, deportistas y alumnado de E.F. Para ello, se realizaron tres 
MANOVAs, uno aplicado a la Orientación de Meta Disposicional de los 
adolescentes {TEOSQ), otro a la Percepción de los Criterios de los Adultos
r
Significativos respecto al Exito deportivo de los adolescentes (PACEDOS) 
y, por último, a los Criterios expresados por los Adultos Significativos
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referentes al éxito del adolescente en el deporte (CEADOS).
Según Tabachnick y Fidell (1989) el análisis multivariado de la 
varianza es una generalización del análisis de la varianza a una situación 
en la que existen diversas variables dependientes. El objetivo de una 
investigación que utiliza el MANOVA es descubrir si las variables 
dependientes varían en función de los grupos de las variables 
independientes. La prueba de los efectos principales (género y grupo en 
nuestra investigación) comprueba, por ejemplo, si están asociadas las 
diferencias en las medias en la orientación de meta de los adolescentes 
(medida por los factores ego y tarea) con las diferencias de género, si son 
chicas o chicos, y de grupo, si son deportistas o alumnado de E.F. Es decir, 
si independientemente del grupo que sea, el género afecta a la orientación 
de meta al ego y a la tarea de los adolescentes y, del mismo modo, si 
independientemente del género, el ser deportistas o alumnado de E.F. 
afecta la orientación de meta de los adolescentes. Por su parte, y siguiendo 
con el mismo ejemplo, el test de la interacción comprueba si el efecto del 
grupo en la orientación de meta al ego y a la tarea de los adolescentes 
difiere en función del género.
Asimismo, se realizaron análisis de correlaciones simples para 
determinar las relaciones entre las distintas variables. Además, con el fin 
de determinar las relaciones multivariadas entre las Orientaciones de Meta 
Disposicionales, la Percepción de los Criterios de los Adultos 




Criterios expresados por los Adultos Significativos referentes al Exito 
Deportivo de los adolescentes y la Percepción del Clima Motivacional del 
equipo deportivo, se utilizaron correlaciones canónicas en base a cuatro 
grupos específicos (chicas deportistas, chicos deportistas, alumnas de 
educación física y alumnos de educación física). Según Tabachnick y 
Fidell (1989), la correlación canónica proporciona un análisis estadístico a 
la investigación donde el sujeto es medido sobre dos grupos de variables y 
el investigador quiere saber cómo se relacionan ambos grupos. En la 
correlación canónica existen diversas variables a cada lado de la ecuación 
y la combinación de éstas se considera como una dimensión que relaciona 
las variables de un lado con las del otro.
Por último, con el fin de determinar el grado en que las 
Orientaciones de Meta Disposicionales, la Percepción de los Criterios de 
los Adultos Significativos respecto al Éxito Deportivo de los adolescentes 
y la Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo predicen la 
variable dependiente de la Diversión en la práctica deportiva, se llevaron a 
cabo análisis de regresión múltiple jerárquica. En el primer análisis los dos 
factores de la Orientación de Meta Disposicional (orientación al ego y a la 
tarea) se introdujeron en el paso 1 y la Percepción de los Criterios de los 
Adultos Significativos respecto al Éxito Deportivo de los adolescentes 
(orientación al ego y a la tarea) se introdujeron en el paso 2 y el orden en 
el que fueron introducidas las variables independientes se cambió en el 
segundo análisis. Posteriormente, los análisis de regresión se realizaron
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introduciendo los dos factores de la Orientación de Meta Disposicional 
(orientación al ego y a la tarea) en el paso 1 y la Percepción del Clima 
Motivacional en el equipo (clima que induce al ego y a la tarea) en el paso 
2, y el orden de los pasos de los factores de estas dos variables se cambió 
en el último análisis.
Con respecto al tratamiento de los valores omitidos, éstos no se 
completaron con ninguna técnica, pero cuando había que obtener las 
puntuaciones de los sujetos en un factor, si le faltaba menos del 50% de las 
respuestas se calculó la media de los ítems del factor que sí se habían 
respondido. Si las respuestas omitidas eran más del 50% se considera 
omitido el valor en el factor. En cuanto al cálculo de la consistencia interna 
de los ítems de un factor solamente se aplicaron los cálculos con las 
respuestas de los sujetos que estaban totalmente completas. Si a un sujeto 
le faltaba algún ítem, en el factor donde caía este ítem se omitía del 
cálculo.
La consistencia interna de las escalas se calculó mediante el 
módulo TESTAT del programa SYSTAT. El resto de análisis se realizaron 






En este capítulo cuarto presentamos los análisis realizados de 
acuerdo con los objetivos de nuestra investigación y los resultados 
procedentes de éstos. El capítulo se ha estructurado de la forma siguiente: 
en el primer epígrafe analizamos las propiedades psicométricas de los 
instrumentos administrados a los diferentes sujetos de nuestra muestra con 
el propósito de comprobar su validez de constructo y consistencia interna 
al ser aplicados a una cultura diferente de la norteamericana, en este caso 
una muestra española. Se procedió a determinar la estructura de las escalas 
de cada instrumento mediante análisis factoriales de componentes 
principales (con rotaciones varimax y oblicuas).
Dado que la muestra se compone de dos grupos distintos de 
adolescentes, deportistas de competición y alumnado de educación física, y 
de chicas y chicos en cada uno de estos grupos, hemos realizado análisis 
diferenciales por género y grupo en las siguientes variables: las 
Orientaciones de Meta Disposicionales, la Percepción de los adolescentes 
de los Criterios de los Adultos Significativos respecto al Éxito Deportivo 
de los adolescentes y los Criterios que expresan los Adultos Significativos
r
sobre el Exito Deportivo de los Adolescentes. Para ello se utilizaron 
Análisis multivariados de varianza.
Con el fin de analizar las relaciones entre los Climas 
Motivacionales que crean los adultos significativos (madre, padre, 
entrenador, profesor de educación física) y las Orientaciones de Meta
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Disposicionales de los adolescentes, en el tercer apartado hemos realizado 
Correlaciones Simples y Canónicas por cada grupo de la muestra (chicas 
deportistas, chicos deportistas, alumnas de educación física y alumnos de 
educación física) entre las siguientes variables:
1. La Orientación de Meta Disposicional de los adolescentes y la 
Percepción de éstos de los Criterios de los Adultos Significativos (madre, 
padre, entrenador y profesor de educación física) referentes al Éxito 
Deportivo de los adolescentes.
2. La Orientación de Meta Disposicional de los adolescentes y los 
Criterios expresados por los Adultos Significativos referentes al Éxito 
Deportivo de los adolescentes.
3. La Orientación de Meta Disposicional de los deportistas y la 
Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo.
4. La Percepción de los adolescentes de los Criterios de Éxito 
Deportivo que los Adultos Significativos tienen respecto a ellos y los 
Criterios que expresan los Adultos Significativos sobre el Éxito Deportivo 
de los adolescentes.
5. La Percepción de los deportistas del Criterio de su Entrenador
r
respecto al Exito Deportivo de ellos y la Percepción del Clima 




6. Los Criterios de Exito Deportivo del Entrenador respecto a sus 
deportistas y la Percepción de los deportistas del Clima Motivacional del 
equipo deportivo.
En el cuarto y último apartado hemos realizado Análisis de 
Regresión Múltiple Jerárquica para examinar cuál de las siguientes 
variables predicen mejor la Diversión en la Práctica Deportiva: la 
Orientación de Meta Disposicional, la Percepción de los Criterios de los
r
Adultos Significativos con respecto al Exito Deportivo de los adolescentes 
o la Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo. Los análisis 
estadísticos se calcularon para los cuatro grupos específicos de nuestra 
muestra (chicas deportistas, chicos deportistas, alumnas de educación 
física y alumnos de educación física).
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Dado que la mayoría de los instrumentos proceden y han sido 
aplicados en el contexto norteamericano, se analizaron sus características 
psicométricas para comprobar su validez de constructo y consistencia 
interna al ser traducidos al castellano y aplicados a una cultura diferente, 
en este caso una muestra española. Se procedió a determinar la estructura 
de las escalas de cada instrumento y para ello se realizaron análisis 
factoriales de componentes principales (con rotaciones varimax y oblicuas) 
sobre las respuestas a los ítems correspondientes a los siguientes 
instrumentos:
1. Orientación de Meta Disposicional del adolescente (TEOSQ).
2. Percepción del Adolescente de los Criterios de los Adultos 
Significativos con respecto al Éxito Deportivo de éste (PACEDOS).
3. Criterios expresados por los Adultos Significativos referentes al 
Éxito Deportivo del Adolescente (CEADOS).
4. Percepción del Clima Motivacional del Equipo Deportivo • 
( P M C SQ -2 ).
5. Diversión en la Práctica Deportiva (DPD).
Para determinar la consistencia interna de cada una de las escalas se 
utilizó el coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 1951) y asimismo se 
realizaron análisis descriptivos para cada una de las escalas.
A continuación presentaremos cada uno de estos instrumentos y
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examinaremos su validez y consistencia interna.
1.1. Cuestionario de la Orientación de Meta 
Disposicional del Adolescente en el Deporte 
(TEOSQ)
El análisis estructural de la escala de Orientaciones de meta se 
realizó, por una parte, mediante un análisis factorial sobre las respuestas de 
los adolescentes deportistas y alumnado de E.F. a los trece ítems del 
TEOSQ para establecer las dimensiones de la escala. A partir de las dos 
dimensiones independientes que surgieron (orientación al ego y 
orientación a la tarea) se halló su consistencia interna para comprobar que 
miden cada una de ellas un constructo y, por último, se calcularon los 
estadísticos descriptivos de las dos dimensiones.
1.1.1. Análisis factorial
Con el fin de determinar la estructura de la escala del TEOSQ 
(Duda, 1989b, 1992; Duda y Nicholls, 1992; Duda, Olson y Templin, 
1991) en una muestra perteneciente a una cultura diferente de la 
norteamericana, donde se han aplicado principalmente estos instrumentos, 
se llevó a cabo un análisis factorial de componentes principales con 
rotaciones varimax y oblicua que reveló la existencia de dos factores que, 




Se estableció que cada factor debía presentar un peso mínimo de .4 
para que pudiera considerarse importante. Dada la similitud entre los 
valores de peso de los ítems y el hecho de que las correlaciones entre los 
dos factores era muy baja (r = -.02) presentaremos únicamente los 
resultados procedentes del análisis factorial con una rotación ortogonal 
(ver Tabla 11).
Tabla 11 Análisis factorial con rotación varimax del TEOSQ-13 ítems
“Yo experimento más éxito en el deporte cuando... ” EGO TAREA
9. Yo soy el/la que mas puntúa o el/la que gana .80 .02
11. Soy el/la mejor .78 -.01
3. Puedo hacerlo mejor que mis amigos/as .74 .03
4. Los otros/as no pueden hacerlo tan bien como yo .72 .00
1. Soy el/la único/a que puede realizar una habilidad o jugar bien .72 -.01
6. Otros/as entorpecen el juego y yo no .62 -.06
10. Lo que aprendo me hace querer ir y practicar más .00 .75
12. Aprender una habilidad me hace sentir realmente bien .02 .67
7. Aprendo una tarea nueva esforzándome -.03 .67
2. Aprendo una habilidad nueva y esto me motiva a practicar más .04 .64
13. Lo hago lo mejor que puedo -.02 .64
8. Yo trabajo y me esfuerzo mucho .07 .64
5. Aprendo algo que es divertido de hacer -.10 .45
Autovalores 3.2 2.9
Porcentaje de Varianza 24.8 22.3
Los dos factores, en conjunto, explican un 47.1% de la varianza, 
siendo el factor ego el que explica un porcentaje de varianza mayor que el 
factor tarea. Como dato relevante debemos destacar que los ítems que se 
aglutinan en la dimensión ego presentan un peso muy significativo en su 
factor y muy bajo en el factor tarea. Lo mismo ocurre con los ítems que se 
aglutinan alrededor de la dimensión tarea con respecto a sus equivalentes 
en el factor ego.
De este modo, en la Tabla 12 puede observarse las medias,
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desviaciones típicas y el máximo y mínimo de puntuación en las respuestas 
de los factores de orientación al ego y a la tarea. Estos datos se estimaron a 
partir de los 485 sujetos que respondieron completamente el cuestionario.
Tabla 12 Análisis estadístico de las puntuaciones del test del TEOSQ
Media Desviación típica Error típico Máximo-Mínimo
Orientación meta Ego 2.42 .84 .03 4.83-1.00
Orientación meta Tarea 4.16 .59 .02 5.00-1.00
Con los resultados obtenidos podemos señalar que, de los 505 
adolescentes del total de la muestra, 485 respondieron a los trece ítems del 
cuestionario. Por otra parte, indicar que la puntuación media de la 
subescala del ego se sitúa en 2.42 con un rango entre 4.83 y 1.00. Sin 
embargo, se observa que en la orientación a la tarea la puntuación media 
aumenta a 4.16, de tal forma que las puntuaciones de las orientaciones de 




Por último, se calculó el coeficiente alfa de Cronbach 
(Cronbach, 1951) para las dos subescalas (ego, alfa = .82 y tarea alfa = 
.75) y se llevó a cabo un análisis estadístico de cada uno de los ítems de la 
subescala calculando la media, la desviación típica, la correlación (R) de 
cada ítem con la puntuación total de la subescala, el índice de fiabilidad 
del ítem, la correlación ítem total de la subescala menos el propio ítem y el
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coeficiente alfa de la subescala excluyendo el ítem (ver Tabla 13 y Tabla 
14).
Tabla 13 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems de la
orientación al Ego. TEOSQ
Orden Item Media Desviación R item- índice de R ítem- índice Alpha
típica total fiabilidad items sin el item
1 (1) 2.480 1.159 .714 ,828 .570 .797
2 (3) 2.785 1.115 .726 .810 .593 .792
3 (4) 2.283 1.163 .724 .842 .582 .795
4 (6) 2.280 1.156 .637 .737 .469 .818
5 (9) 2.459 1.142 .786 .898 .672 .776
6 (11) 2.248 1.228 .775 .951 .644 .781
Las medias de los ítems varían entre 2.25 del ítem 11 y 2.78 del 
ítem 3, la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a 
las respuestas del ítem 11 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem
3. El ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el 
ítem 6 (.637), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende 
a .469, incrementándose el alfa del total de la escala a .818. Por otra parte, 
el ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 9, 
correlacionando con el resto de ítems .786 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .776.
Todos los resultados indican una buena correlación de cada ítem 
con el total de la escala, de modo que la exclusión de algún ítem no 




Tabla 14 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems de la 
orientación a la Tarea. TEOSQ










1 (2) 4.169 0.776 .616 .478 .464 .719
2 (5) 4.034 0.970 .532 .516 .312 .757
3 (7) 4.273 0.844 .662 .558 .506 .710
4 (8) 4.102 0.896 .627 .562 .449 .722
5 (10) 4.165 0.895 .713 .638 .564 .695
6 (12) 4.193 0.818 .658 .539 .508 .710
7 (13) 4.430 0.829 .634 .526 .475 .717
Las medias de los ítems varían entre 4.03 del ítem 5 y 4.43 del ítem 
13, la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 5 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 2. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 
5 (.532), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a 
.312, incrementándose el alfa del total de la escala a .757. Por otra parte, el 
ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 10, 
correlacionando con el resto de ítems .713 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .695.
Todos los resultados indican una buena correlación de cada ítem 
con el total de la escala, de modo que la exclusión de algún ítem no 




1.2. Cuestionario sobre la Percepción del 
Adolescente de los Criterios de los Adultos 
Significativos referentes al Éxito Deportivo 
del adolescente (PACEDOS)
El análisis estructural de la escala de Percepción del adolescente de
r
los Criterios que tienen sus adultos significativos referente al Exito en el 
Deporte de los adolescentes se realizó, por una parte, mediante la 
aplicación de un análisis factorial sobre las respuestas de los adolescentes 
deportistas y alumnado de E.F. a los dieciocho ítems del PACEDOS. 
Asimismo, se calcularon los estadísticos descriptivos de las dos 
dimensiones independientes que surgieron (Ego y Tarea) y la consistencia 
interna de estas subescalas.
1.2.1. Análisis factorial
La dimensionalidad de la escala del PACEDOS se halló mediante la 
utilización de un análisis factorial de componentes principales con 
rotaciones ortogonal y oblicua para cada uno de los otros significativos 
(madre, padre, entrenador y profesor de educación física). Del análisis 
surgieron dos factores denominados de orientación al ego y de orientación 
a la tarea y se estableció que cada factor debía presentar un peso mínimo 
de .4 para que pudiera considerarse importante.
Debido a que las relaciones entre los dos factores era muy baja en 
el caso de la percepción de la madre (r = .07), del padre (r = .05) y del
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profesor de educación física (r = .06), y baja en el entrenador (r = .23) se 
mantuvieron los resultados procedentes de la rotación varimax que quedan 
reflejados en la Tabla 75, Tabla 16, Tabla 17 y Tabla 18.
En la Tabla 15 podemos observar que el factor ego explica un 
porcentaje de varianza mayor que el factor tarea en el caso de la madre. 
Como dato relevante debemos destacar que los ítems que se aglutinan en la 
dimensión ego presentan un peso muy significativo en su factor y muy 
bajo en el factor tarea. Lo mismo ocurre con los ítems que se aglutinan 
alrededor de la dimensión tarea con respecto a sus equivalentes en el 
factor ego.
Tabla 15 Análisis factorial con rotación varimax del PACEDOS/madre
“Mi madre cree que tengo éxito en el deporte cuando...” EGO TAREA
17. Demuestro que estoy por encima de los demás .85 -.07
16. Demuestro ser claramente superior .84 -.09
18. Llego el primero/a o puntúo más que los demás .83 .00
1. Soy el/la mejor .82 -.02
2. Gano a otras personas .81 -.04
8. Muestro a los/as demás que soy mejor .76 -.01
7. Supero a mis oponentes .75 .18
5. Gano .73 .12
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer .62 .14
13. Domino algo que antes no podía hacer .07 .74
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer -.01 .72
9. Supero las dificultades .05 .71
6. Mejoro mis habilidades .06 .71
15. Realizo una acción lo mejor que puedo -.09 .69
4. Me esfuerzo mucho -.07 .68
3. Hago algo que no podía hacer antes -.01 .65
10. Consigo metas personales .04 .65
14. Consigo una meta .20 .62
Autovalores 5.61 4.24
Porcentaje de Varianza 31.2 23.6
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Con respecto al análisis factorial del PACEDOS del padre, en la 
Tabla 16 hallamos que el factor ego explica un porcentaje de varianza 
mayor que el factor tarea. Como dato relevante debemos destacar que, al 
igual que en el caso de la madre, los ítems que se aglutinan en la 
dimensión ego presentan un peso muy significativo en su factor y muy 
bajo en el factor tarea. Lo mismo ocurre con los ítems que se aglutinan 
alrededor de la dimensión tarea con respecto a sus equivalentes en el 
factor ego.
Tabla 16 Análisis factorial con rotación varimax del PACEDOS/padre
uMi padre cree que tengo éxito en el deporte cuando..." EGO TAREA
17. Demuestro que estoy por encima de los demás .82 -.02
18. Llego el primero/a o puntúo mas que los demás .78 .02
16. Demuestro ser claramente superior ,78 .05
7. Supero a mis oponentes .74 .11
8. Muestro a los/as demás que soy mejor .72 -.03
1. Soy el/la mejor .70 -.01
2. Gano a otras personas .70 -.09
5. Gano .70 .07
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer .58 .06
9. Supero las dificultades -.00 .75
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer .03 .73
14. Consigo una meta .09 .71
6. Mejoro mis habilidades .02 .71
10. Consigo metas personales .02 .67
13. Domino algo que antes no podía hacer .09 .65
15. Realizo una acción lo mejor que puedo -.08 .63
4. Me esfuerzo mucho -.03 .63
3. Hago algo que no podía hacer antes .02 .55
Autovalores 4.85 4.04
Porcentaje de Varianza 27.0 22.5
También en el caso del PACEDOS del profesorado de educación 
física el factor ego explica un porcentaje de varianza mayor que el factor 
tarea. Los ítems que se aglutinan en la dimensión ego presentan un peso 
muy significativo en su factor y muy bajo en el factor tarea y lo mismo
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ocurre con los ítems que se aglutinan alrededor de la dimensión tarea con . 
respecto a sus equivalentes en el factor ego (ver Tabla 17).
Tabla 17 Análisis factorial con rotación varimax del PACEDOS/profesor
EF
"Mi profesor/a de educación física cree que tengo éxito en el 
deporte cuando... ”
EGO TAREA
18. Llego el primero/a o puntúo mas que los demás .86 .05
16. Demuestro ser claramente superior .86 -.02
17. Demuestro que estoy por encima de los demás .85 -.03
8. Muestro a los/as demás que soy mejor .82 -.02
7. Supero a mis oponentes .82 .07
1. Soy el/la mejor .80 .05
2. Gano a otras personas .80 .05
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer .77 .09
5. Gano .74 .06
3. Hago algo que no podía hacer antes -.02 .81
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer -.01 .81
9. Supero las dificultades .05 .81
13. Domino algo que antes no podía hacer .05 .80
6. Mejoro mis habilidades .10 .79
4. Me esfuerzo mucho -.00 .73
15. Realizo una acción lo mejor que puedo -.08 .72
10. Consigo metas personales .03 .67
14. Consigo una meta .08 .66
Autovalores 6.07 5.09
Porcentaje de Varianza 33.7 28.3
Por último, el análisis factorial del PACEDOS del entrenador/a 
revela que también el factor ego explica un porcentaje de varianza mayor 
que el factor tarea. Los ítems que se aglutinan en la dimensión ego 
también presentan un peso muy significativo en su factor y muy bajo en el 
factor tarea. Lo mismo ocurre con los ítems que se aglutinan alrededor de 
la dimensión tarea con respecto a sus equivalentes en el factor ego, 
excepto el ítem 14 (ver Tabla 18).
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Tabla 18 Análisis factorial con rotación varimax del PACEDOS/entrenador
uMi entrenador cree que tengo éxito en el deporte cuando... ” EGO TAREA
17. Demuestro que estoy por encima de los demás .85 .00
16. Demuestro ser claramente superior .84 -.04
18. Llego el primero/a o puntúo mas que los demás .81 .07
8. Muestro a los/as demás que soy mejor .79 .08
2. Gano a otras personas .71 .09
1. Soy el/la mejor .70 -.10
5. Gano .66 .16
7. Supero a mis oponentes .63 .26
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer .60 .11
11. Consigo hacer cosas que nb podía hacer -.09 .76
3. Hago algo que no podía hacer antes .09 .74
6. Mejoro mis habilidades .18 .73
15. Realizo una acción lo mejor que puedo -.06 .71
13. Domino algo que antes no podía hacer -.02 .70
4. Me esfuerzo mucho .10 .69
14. Consigo una meta .30 .66
10. Consigo metas personales .28 .64
9. Supero las dificultades .18 .64
Autovalores 6.10 3.61
Porcentaje de Varianza 33.9 20.1
En la Tabla 19 vienen reflejadas las medias, desviaciones típicas y 
el máximo y mínimo de puntuación en las respuestas de la percepción de 
los criterios de éxito al ego y a la tarea.
Tabla 19 Análisis estadístico de las puntuaciones de los tests de PACEDOS
MADRE PADRE
Media DT E Max.-Min. Media DT E Max.-Min.
Percepción criterios 
éxito MadreEgo
2.83 .92 .04 5.00-1.00
Percepción criterios 
éxito Madre Tarea
4.16 .59 .02 5.00-1.00
Percepción criterios 
éxito PadreEgo
2.83 .88 .04 5.00-1.00
Percepción criterios 
éxito Padre Tarea
4.14 .58 .02 5.00-1.44
PROFESOR EF ENTRENADOR
Media DT E Max.-Min. Media DT E Max.-Min.
Percepción criterios 
éxito Prof.EF Ego
2.73 .93 .06 5.00-1.00
Percepción criterios 
éxito Prof.EF Tarea
4.15 .66 .04 5.00-1.66
Percepción criterios 
éxito Entren. Ego
3.06 .84 .05 5.00-1.00
Percepción criterios 
éxito Entren. Tarea 4.08 .64 .03 5.00-2.22
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Los resultados obtenidos indican que, de los 505 adolescentes del 
total de la muestra, 475 respondieron a los dieciocho ítems del cuestionario 
correspondiente a su percepción de los criterios de éxito de la madre y 459 
con respecto al padre. Mientras que de los 228 adolescentes no deportistas 
contestaron 218 y de los 277 deportistas lo hicieron 261.
Por otra parte, indicar que la puntuación media de las subescalas se 
sitúa entre 2.73 y 3.06 en el factor ego y entre 4.08 y 4.16 en el factor 
tarea destacando, en la percepción de los criterios de tarea del 
entrenador/a, un rango ligeramente desviado (5.00 y 2.22). También 
podemos observar que, en el caso de la percepción de los criterios de ego 
del profesor/a de educación física, la puntuación media es menor que en 
los tres restantes. Asimismo podemos observar que las puntuaciones 
medias de cada subescala son mayores en la tarea que en el ego.
1.2.2. Consistencia interna
Se calculó la consistencia interna de los datos mediante el. 
coeficiente alfa de Cronbach para las dos subescalas del PACEDOS de la 
madre (ego, alfa = .91 y tarea alfa = .85), del padre (ego, alfa = .90 y tarea 
alfa = .85), del profesor/a de educación física (ego, alfa = .93 y tarea alfa = 
.90) y del entrenador/a (ego, alfa = .90 y tarea alfa = .87).
Asimismo, se realizó un análisis estadístico de la consistencia interna 
de cada uno de los ítems de la subescala calculando la media y la
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desviación típica, la correlación de cada ítem con la puntuación total de la 
subescala, el índice de fiabilidad del ítem, la correlación de ítems total 
menos el propio ítem y el coeficiente alfa de la subescala excluyendo el 
ítem.
Como muestra la Tabla 20 , las medias de los ítems del PACEDOS 
ego de la Madre varían entre 2.41 del ítem 17 y 3.24 del ítem 5, la mayor 
dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las respuestas del 
ítem 1 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 7. El ítem que 
presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 12 
(.641), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a .547, 
incrementándose el alfa del total de la escala a .918. Por otra parte, el ítem 
que más correlaciona con el total de la subescala es el 9, correlacionando 
con el resto de ítems .786 y descendiendo el alfa, con su exclusión, a .776.
Tabla 20 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego.
PACEDOS Madre
Orden Item Media Desviación R Item- índice de R Item- índice Alpha
típica total fiabilidad items sin el ítem
1 0 ) 2.796 1.273 .811 1.032 .748 .905
2 (2) 3.033 1.233 .806 .994 .743 .906
3 (5) 3.239 1.131 .715 .808 .638 .913
4 (7) 3.094 1.121 .750 .840 .681 .910
5 (8) 2.596 1.217 .765 .932 .694 .909
6 (12) 3.094 1.166 .641 .747 .547 .918
7 (16) 2.490 1.208 .834 1.007 .780 .903
8 (17) 2.414 1.220 .838 1.022 .785 .903
9 (18) 2.739 1.196 .817 .977 .760 .905
La Tabla 21 nos revela que las medias de los ítems del PACEDOS 
tarea de la Madre varían entre 4.02 del ítem 14 y 4.25 del ítem 4, la mayor 
dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las respuestas del
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ítem 10 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 3. El ítem que 
presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 3 (.637), 
de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a .534, 
incrementándose el alfa del total de la escala a .840. Por otra parte, el ítem 
que más correlaciona con el total de la subescala es el 13, correlacionando 
con el resto de ítems .715 y descendiendo el alfa, con su exclusión, a .831.
Todos los resultados de las subescalas ego y tarea de la madre 
indican una buena correlación de cada ítem con el total, de modo que la 
exclusión de algún ítem no afectaría substancialmente al índice alfa de 
correlación interna de cada subescala.
Tabla 21 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea.
PACEDOS Madre










1 (3) 4.233 0.811 .637 .517 .534 .840
2 (4) 4.247 0.918 .668 .613 .556 .838
3 (6) 4.136 0.877 .693 .608 .592 .834
4 (9) 4.136 0.851 .697 .593 .601 .834
5 (10) 4.132 0.948 .664 .629 .547 .839
6 (11) 4.202 0.892 .704 .628 .605 .833
7 (13) 4.169 0.859 .715 .614 .622 .831
8 (14) 4.023 0.934 .642 .599 .521 .842
9 (15) 4.208 0.878 .677 .594 .572 .836
En la Tabla 22 puede observarse que las medias de los ítems del 
PACEDOS en el factor ego relacionado con el Padre, varían entre 2.38 del 
ítem 17 y 3.28 del ítem 5, la mayor dispersión de respuesta (desviación 
típica) corresponde a las respuestas del ítem 1 y la mayor coincidencia se 
encuentra en el ítem 7. El ítem que presenta menor correlación con el resto 
de la subescala es el ítem 12 (.634), de modo que cuando se excluye de la
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correlación desciende a .535, incrementándose el alfa del total de la escala 
a .900. Por otra parte, el ítem que más correlaciona con el total de la 
subescala es el 16, correlacionando con el resto de ítems .818 y 
descendiendo el alfa, con su exclusión, a .884.
Tabla 22 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego.
PACEDOS Padre










1 (1) 2.717 1.319 .756 .997 .670 .891
2 (2) 3.114 1.183 .761 .901 .687 .889
3 (5) 3.285 1.093 .686 .750 .603 .895
4 (7) 3.232 1.080 .701 .757 .622 .894
5 (8) 2.540 1.189 .744 .884 .665 .891
6 (12) 3.049 1.160 .634 .736 .535 .900
7 (16) 2.470 1.200 .818 .982 .758 .884
8 (17) 2.382 1.256 .818 1.027 .754 .884
9 (18) 2.764 1.196 .807 .964 .743 .885
La Tabla 23 nos revela que las medias de los ítems del PACEDOS 
en el factor tarea del Padre varían entre 4.03 del ítem 14 y 4.25 del ítem 3, 
la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 10 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 3. 
El ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el 
ítem 3 (.619), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende 
a .509, incrementándose el alfa del total de la escala a .842. Por otra parte, 
el ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 11, 
correlacionando con el resto de ítems .753 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .826.
De estos resultados se desprende que existe una buena correlación 
de los ítems con el total de cada subescala, de modo que la exclusión de
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algún ítem no afectaría substancialmente al índice alfa de correlación 
interna de las subescalas ego y tarea del PACEDOS del padre.
Tabla 23 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea.
PACEDOS Padre










1 (3) 4.252 0.811 .619 .502 .509 .842
2 (4) 4.243 0.884 .681 .602 .573 .835
3 (6) 4.062 0.835 .699 .584 .603 .832
4 (9) 4.070 0.817 .650 .530 .545 .838
5 (10) 4.072 0.953 .665 .634 .544 .839
6 (11) 4.222 0.853 .753 .642 .668 .826
7 (13) 4.128 0.837 .693 .580 .595 .833
8 (14) 4.026 0.895 .646 .578 .529 .840
9 (15) 4.203 0.883 .682 .602 .575 .835
En la Tabla 24 exponemos las medias de los ítems del PACEDOS 
ego del Profesor de educación física. Las medias varían entre 2.29 del ítem 
17 y 3.07 del ítem 5, la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) 
corresponde a las respuestas del ítem 1 y la mayor coincidencia se 
encuentra en el ítem 7. El ítem que presenta menor correlación con el resto 
de la subescala es el ítem 5 (.749), de modo que cuando se excluye de la 
correlación desciende a .680, incrementándose el alfa del total de la escala 
a .933. Por otra parte, el ítem que más correlaciona con el total de la 
subescala es el 18, correlacionando con el resto de ítems . 855 y 
descendiendo el alfa, con su exclusión, a .925.
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Tabla 24 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego. 
PACEDOS Profesor/a Educación física










1 (1) 2.695 1.237 .806 .997 .744 .929
2 (2) 2.914 1.123 .800 .898 .744 .929
3 (5) 3.068 1.124 .749 .842 .680 .933
4 (7) 3.045 1.069 .818 .875 .769 .928
5 (8) 2.527 1.189 .817 .971 .761 .928
6 (12) 3.018 1.140 .776 .885 .713 .931
7 (16) 2.373 1.143 .849 .971 .804 .926
8 (17) 2.291 1.135 .848 .962 .803 .926
9 (18) 2.700 1.195 .855 1.022 .809 .925
La Tabla 25 nos revela que las medias de los ítems del PACEDOS 
tarea del Profesor de educación física varían entre 3.92 del ítem 14 y 4.29 
del ítem 4, la mayor dispersión de respuesta (desviación típica)
corresponde a las respuestas del ítem 14 y la mayor coincidencia se 
encuentra en el ítem 6. El ítem que presenta menor correlación con el resto 
de la subescala es el ítem 14 (.690), de modo que cuando se excluye de la 
correlación desciende a .591, incrementándose el alfa del total de la escala 
a .901. Por otra parte, el ítem que más correlaciona con el total de la 
subescala es el 11, correlacionando con el resto de ítems .804 y
descendiendo el alfa, con su exclusión, a .889.
Al igual que ocurre en el PACEDOS de la madre y en el del padre, 
todos los resultados de las subescalas ego y tarea del profesor de EF 
indican una buena correlación de cada ítem con el total de su escala, de 
modo que la exclusión de algún ítem no afectaría substancialmente al
índice alfa de correlación interna de cada subescala.
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Tabla 25 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea. 
PACEDOS Profesor/a Educación física










1 (3) 4.228 0.828 .796 .658 .735 .890
2 (4) 4.290 0.921 .724 .667 .637 .897
3 (6) 4.223 0.793 .777 .616 .716 .891
4 (9) 4.161 0.846 .797 .674 .735 .889
5 (10) 4.054 0.934 .700 .654 .607 .899
6 (11) 4.174 0.917 .804 .737 .739 .889
7 (13) 4.080 0.908 .799 .725 .733 .889
8 (14) 3.924 0.963 .690 .665 .591 .901
9 (15) 4.259 0.832 .709 .590 .629 .897
Como muestra la Tabla 26, las medias de los ítems del PACEDOS 
ego del Entrenador varían entre 2.68 del ítem 17 y 3.52 del ítem 7, la 
mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 1 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 2. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 
12 (.623), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a 
.521, incrementándose el alfa del total de la escala a .894. Por otra parte, el 
ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 17, 
correlacionando con el resto de ítems . 828 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .874.
Tabla 26 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego.
PACEDOS Entrenador/a










1 (1) 2.825 1.247 .718 .896 .623 .886
2 (2) 3.246 1.047 .714 .747 .636 .885
3 (5) 3.470 1.094 .675 .738 .584 .889
4 (7) 3.522 1.074 .660 .708 .568 .890
5 (8) 2.799 1.186 .776 .921 .701 .880
6 (12) 3.302 1.114 .623 .694 .521 .894
7 (16) 2.735 1.166 .826 .963 .766 .875
8 (17) 2.687 1.162 .828 .962 .770 .874
9 (18) 2.978 1.218 .806 .982 .737 .877
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La Tabla 27  nos revela que las medias de los ítems del PACEDOS 
tarea del Entrenador varían entre 3.89 del ítem 10 y 4.19 del ítem 4, la 
mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 10 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 13. 
El ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el 
ítem 9 (.662), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende 
a .564, incrementándose el alfa del total de la escala a .865 Por otra parte, 
el ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 6, 
correlacionando con el resto de ítems .735 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .858.
Todos los resultados del PACEDOS del entrenador también indican 
una buena correlación de los ítems con el total de cada subescala, de modo 
que la exclusión de algún ítem no afectaría substancialmente al índice alfa 
de correlación interna de éstas.
Tabla 27 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea.
PACEDOS Entrenador/a










1 (3) 4.177 0.883 .728 .643 .643 .858
2 (4) 4.192 0.934 .712 .665 .617 .861
3 (6) 4.185 0.851 .735 .626 .655 .858
4 (9) 3.981 0.862 .662 .570 .564 .865
5 (10) 3.887 1.018 .713 .725 .607 .862
6 (11) 4.098 0.926 .729 .675 .639 .859
7 (13) 4.140 0.796 .680 .541 .594 .863
8 (14) 3.943 0.948 .724 .686 .630 .859
9 (15) 4.125 0.929 .684 .636 .583 .864
Como conclusión, comentar que el análisis estadístico de la 
consistencia interna de los ítems de los cuatro tests presenta algunas
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coincidencias entre ellos. Así, por ejemplo, las medias en los cuatro varían 
entre los ítems 17 y 5 en el factor ego (excepto en el entrenador que varía 
entre el ítem 17 y el 7) y los ítems 14 y 4 en el factor tarea. La mayor 
dispersión de respuesta (desviación típica) la presenta el ítem 1 en el factor 
ego y el 10 en el factor tarea, mientras que la mayor concentración 
coincide con el ítem 7 en el ego y el ítem 3 en el factor tarea de la madre y 
del padre. En lo concerniente a la correlación de cada ítem con la 
puntuación total de la subescala, coinciden los ítems del PACEDOS ego de 
la madre, del padre y del entrenador de modo que el ítem 12 es el presenta 
menor correlación con el resto de la subescala. En el PACEDOS tarea, es 
el ítem 3 el que coincide y presenta menor correlación en el PACEDOS de 
la madre y del padre y el ítem 11 el que coincide en el caso del padre y del 
profesor de educación física y que presenta mayor correlación con el resto 
de la subescala.
1.3. Cuestionario sobre los Criterios que 
expresan los Adultos Significativos 
referentes al Éxito Deportivo del 
Adolescente (CEADOS)
El análisis estructural de la escala que mide los Criterios que
r
manifiestan los adultos significativos respecto al Exito Deportivo de los 
adolescentes se realizó, por una parte, mediante la aplicación de un análisis 
factorial sobre las respuestas de los adultos significativos de los deportistas 
y del alumnado de EF a los dieciocho ítems del CEADOS. Se calcularon
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los estadísticos descriptivos de las dos dimensiones independientes que 
surgieron (ego y tarea) y se halló la consistencia interna de las subescalas.
1.3A. Análisis factorial
Para determinar la estructura del CEADOS se aplicó un análisis 
factorial de componentes principales con rotaciones varimax y oblicua 
únicamente para el cuestionario de la madre y el del padre debido a que la 
muestra de entrenadores y profesores de educación física (N= 28 y 9 
respectivamente) no permitía este tipo de análisis. En la Tabla 28 se 
muestran los resultados del CEADOS!Madre, de los cuales podemos 
extraer dos factores principales que hemos denominado, de acuerdo con el 
TEOSQ original en inglés (Duda, 1989b): orientación al ego y orientación 
a la tarea. Se estableció que cada factor debía presentar un peso mínimo de 
.4 para que pudiera considerarse importante. Debido a que las relaciones 
entre los dos factores era muy baja en el caso de la madre (r = .05) y en el 




Tabla 28 Análisis factorial con rotación varimax del CEADOS/Madre
“Yo considero que nú hijo/a tiene éxito en el deporte cuando...” EGO TAREA
17. Demuestra que esta por encima de los demás .82 -.02
18. Llega el primero/a o puntua mas que los demás .78 .02
16. Demuestra ser claramente superior .78 .05
7. Supera a sus oponentes .74 .11
8. Muestra a los/as demás que es mejor .72 -.03
1. Es el/la mejor .70 -.01
2. Gana a otras personas .70 -.09
5. Gana .70 .08
12. Hace cosas que otros/as no pueden hacer .58 .06
9. Supera las dificultades -.00 .75
11. Consigue hacer cosas que no podía hacer .03 .73
14. Consigue una meta .09 .71
6. Mejora sus habilidades .02 .71
10. Consigue metas personales .02 .69
13. Domina algo que antes no podía hacer .09 .65
15. Realiza una acción lo mejor que puede -.08 .63
4. Se esfuerza mucho -.03 .63
3. Hace algo que no podía hacer antes .02 .55
Autova lores 4.85 4.04
Porcentaje de Varianza 27.0 22.5
Ambos factores, en conjunto, explican un 49.5% de la varianza en 
el caso de la madre y un 50.2% de la varianza en el caso del padre (ver 
Tabla 29). Asimismo, en los dos cuestionarios el factor ego explica un 
porcentaje de varianza mayor que el factor tarea (27.0% y 28.2%, 
respectivamente). Como dato relevante debemos destacar que los ítems 
que se aglutinan en la dimensión ego presentan un peso muy significativo • 
en su factor y muy bajo en el factor tarea. Lo mismo ocurre con los ítems 
que se aglutinan alrededor de la dimensión tarea.
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Tabla 29 Análisis factorial con rotación varimax del CEADOS/Padre
“Yo considero que mi hijo/a tiene éxito en el deporte cuando...” EGO TAREA
17. Demuestra que esta por encima de los demás .81 -.00
16. Demuestra ser claramente superior .79 .05
18. Llega el primero/a o puntua mas que los demás .77 .06
8. Muestra a los/as demás que es mejor .77 -.07
7. Supera a sus oponentes .75 .05
1. Es el/la mejor .72 .01
2. Gana a otras personas .71 -.07
5. Gana .69 .11
12. Hace cosas que otros/as no pueden hacer .64 .09
9. Supera las dificultades -.00 .76
11. Consigue hacer cosas que no podía hacer .02 .70
6. Mejora sus habilidades .02 .68
10. Consigue metas personales .08 .67
14. Consigue una meta .08 .66
13. Domina algo que antes no podía hacer .12 .66
4. Se esfuerza mucho -.00 .64
3. Hace algo que no podía hacer antes .03 .62
15. Realiza una acción lo mejor que puede -.10 .60
Autovalores 5.07 3.96
Porcentaje de Varianza 28.2 22.0
Una vez aplicado el análisis factorial nos encontramos ante dos 
dimensiones independientes: criterio de orientación al ego y criterio de 
orientación a la tarea. A continuación, se calcularon las medias, 
desviaciones típicas y el máximo y mínimo de puntuación en las respuestas 
de los criterios de éxito al ego y a la tarea (ver Tabla 30).
Tabla 30 Análisis estadístico de las puntuaciones de los test de CEADOS
MADRE PADRE
Media DT E Max.-Min. Media DT E Max.-Min.
Criterios éxito 
Madre Ego
2.87 .78 .03 5.00-1.00
Criterios éxito 
Madre Tarea
4.14 .53 .02 5.00-2.11
Criterios éxito Padre 
Ego
2.84 .80 .03 5.00-1.00
Criterios éxito Padre 
Tarea
4.14 .54 .02 5.00-1.88
Los resultados obtenidos indican que, de las 487 madres del total 
de la muestra, 460 respondieron a los dieciocho ítems del cuestionario
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correspondiente a sus criterios de éxito de su hija/o en el deporte y de los 
469 padres, respondieron 457. Por otra parte, indicar que la puntuación 
media de la escala se sitúa alrededor de 2.85 en el factor ego y en 4.14 en 
el factor tarea destacando, en los criterios de tarea de la madre, que 
presenta un rango ligeramente desviado (5.00 y 2.11). Asimismo podemos 
observar que las medias de cada subescala son más bajas en la orientación 
al ego.
1.3.2. Consistencia interna
Se calculó la consistencia interna de los datos mediante el 
coeficiente alfa de Cronbach para las dos subescalas del CEADOS de la 
madre (ego, alfa = .90 y tarea alfa = .84) y del padre (ego, alfa = .90 y 
tarea alfa = .84) y se llevó a cabo un análisis estadístico de cada uno de los 
ítems de la subescala calculando la media y la desviación típica de cada 
uno de los ítems, la correlación de cada ítem con la puntuación total de la 
escala, el índice de fiabilidad del ítem, la correlación de ítems total menos 
él propio ítem y el coeficiente alfa de la escala excluyendo el ítem.
Como muestra la Tabla 31, las medias de los ítems del CEADOS 
del factor ego de la Madre varían entre 2.34 del ítem 17 y 3.32 del ítem 5, 
la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 2 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 5. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el. ítem 
12 (.614), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a
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.502, incrementándose el alfa del total de la escala a .890. Por otra parte, el 
ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 17, 
correlacionando con el resto de ítems .808 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .870.
Tabla 31 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego. CEADOS Madre










1 (1) 2.789 1.111 .714 .793 .622 .880
2 (2) 3.085 1.117 .713 .797 .621 .880
3 (5) 3.321 1.001 .704 .704 .621 .880
4 (7) 3.257 1.013 .740 .749 .664 .877
5 (8) 2.521 1.069 .723 .773 .637 .879
6 (12) 3.140 1.094 .614 .672 .502 .890
7 (16) 2.551 1.088 .771 .839 .696 .874
8 (17) 2.338 1.095 .808 .885 .742 .870
9 (18) 2.887 1.071 .783 .838 .712 .873
La Tabla 32 nos revela que las medias de los ítems del CEADOS 
del factor tarea de la Madre varían entre 4.04 del ítem 4 y 4.25 del ítem 
15, la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 4 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 13. 
El ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el 
ítem 3 (.573), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende 
a .440, incrementándose el alfa del total de la escala a .840. Por otra parte, 
el ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 9, 




Todos los resultados indican una buena correlación de los ítems 
con el total de cada subescala, de modo que la exclusión de algún ítem no 
afectaría substancialmente al índice alfa de correlación interna de éstas.
Tabla 32 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea.
CEADOS Madre










1 (3) 4.148 0.827 .573 .474 .440 .840
2 (4) 4.040 0.938 .648 .608 .511 .834
3 (6) 4.203 0.736 .694 .511 .601 .823
4 (9) 4.186 0.729 .738 .538 .656 .818
5 (10) 4.163 0.821 .680 .558 .571 .826
6 (11) 4.197 0.787 .719 .565 .624 .820
7 (13) 4.099 0.704 .639 .450 .539 .830
8 (14) 4.055 0.856 .709 .607 .602 .822
9 (15) 4.247 0.810 .630 .510 .511 .832
Como muestra la Tabla 33, las medias de los ítems del CEADOS 
del factor ego del Padre varían entre 2.31 del ítem 17 y 3.33 del ítem 5, la 
mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 1 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 5. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 
12 (.652), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a 
.548, incrementándose el alfa del total de la escala a .891. Por otra parte, el 
ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 17, 




Tabla 33 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Ego. CEADOS Padre










1 0 ) 2.786 1.148 .724 .830 .634 .885
2 (2) 3.143 1.122 .714 .801 .624 .885
3 (5) 3.328 0.999 .687 .687 .603 .887
4 (7) 3.197 1.032 .752 .776 .679 .881
5 (8) 2.479 1.091 .754 .823 .677 .881
6 (12) 3.048 1.126 .652 .734 .548 .891
7 (16) 2.518 1.086 .780 .847 .710 .879
8 (17) 2.313 1.101 .798 .879 .731 .877
9 (18) 2.801 1.134 .772 .875 .695 .880
La Tabla 34 nos revela que las medias de los ítems del CEADOS 
en el factor tarea del Padre varían entre 4.05 del ítem 4 y 4.24 del ítem 6, 
la mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 4 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 6. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 
15 (.611), de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a 
.484, incrementándose el alfa del total de la escala a .833. Por otra parte, el 
ítem que más correlaciona con el total de la subescala es el 9, 
correlacionando con el resto de ítems .759 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .812.
Al igual que en las subescalas del CEADOS de la Madre, los 
resultados del CEADOS del Padre indican una buena correlación de los 
ítems con el total de las subescalas ego y tarea, de modo que la exclusión 




Tabla 34 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems Tarea.
CEADOS Padre










1 (3) 4.187 0.809 .632 .511 .515 .829
2 (4) 4.052 0.944 .673 .636 .544 .827
3 (6) 4.243 0.714 .656 .468 .559 .825
4 (9) 4.128 0.798 .759 .605 .674 .812
5 (10) 4.176 0.832 .661 .550 .547 .826
6 (11) 4.169 0.789 .691 .545 .591 .821
7 (13) 4.065 0.763 .652 .497 .547 .826
8 (14) 4.061 0.807 .656 .529 .544 .826
9 (15) 4.197 0.845 .611 .516 .484 .833
1.4. Cuestionario sobre la Percepción del 
Clima Motivacional del Equipo Deportivo 
(PMCSQ-2)
El análisis estructural de la escala de percepción del clima 
motivacional del equipo deportivo en el equipo se realizó, por una parte, 
mediante un análisis factorial sobre las respuestas de los adolescentes 
deportistas a los veintinueve ítems del PMCSQ-2 para establecer las 
dimensiones de la escala. A partir de las dos dimensiones independientes 
que* surgieron (clima que induce al ego y clima que induce a la tarea) se 
halló su consistencia interna y se calcularon los estadísticos descriptivos de 
estas dos dimensiones.
1.4.1. Análisis factorial
La dimensionalidad de la escala del PMCSQ-2 se halló mediante la 
utilización de un análisis factorial de componentes principales con
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rotaciones ortogonal y oblicua. Debido a que los estudios previos en el 
contexto norteamericano habían demostrado la existencia de dos escalas de 
alto rango y tres subescalas en cada una de ellas (Seifriz, Duda y Chi, 
1992; Walling, Duda y Chi, 1993, Newton, 1994) se llevó a cabo un 
análisis factorial con seis y dos factores para determinar la estructura del 
instrumento al aplicarse en un contexto diferente. Los resultados revelaron 
la existencia de dos dimensiones claras que reflejan un clima que induce u 
orienta al ego (ego-involving) y un clima que induce u orienta a la tarea 
(task-involving).
Se estableció que cada factor debía presentar un peso mínimo de 
.35 para que pudiera considerarse importante. Debido a que las relaciones 
entre los dos factores era baja (r = -.18) presentaremos únicamente los 
resultados procedentes del análisis factorial con una rotación ortogonal 
(ver Tabla 35). Los dos factores, en conjunto, explican un 34.2% de la 
varianza, siendo el factor ego el que explica un porcentaje de varianza 
mayor que el factor tarea. Asimismo, los resultados del análisis factorial 
presentan dos ítems con un peso insignificante (ítems 10 y 18) por lo que 
se estimó su eliminación del instrumento.
Tras haber realizado el análisis factorial del clima motivacional 
deportivo, nos encontramos ante dos dimensiones independientes (clima 
que induce al ego y clima que induce a la tarea). En la Tabla 36 puede 
observarse las medias, desviaciones típicas y el máximo y mínimo de 
puntuación en las respuestas de los factores de orientación al ego y a la
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tarea. Estos datos se estimaron a partir de los 259 deportistas que 
respondieron completamente el cuestionario.
Tabla 35 Análisis factorial con rotación varimax del PMCSQ-2
“En este equipo...” EGO TAREA
26. El entrenador/a prefiere más a unos que a otros .76 -.28
11. El entrenador/a tiene jugadores o jugadoras favoritos .73 -.18
1. El entrenador/a se enfada cuando un jugador/a comete un fallo .69 -.01
23. El entrenador/a sólo se fija en los mejores jugadores/as .66 -.34
2. El entrenador/a presta la mayor parte de su atención a las “ estrellas” .65 -.16
20. El entrenador/a deja claro quienes cree que son los mejores jugadores/as .64 -.23
13. El entrenador/a grita a los jugadores/as cuando entorpecen el juego .63 .15
15. Solamente se elogia a los jugadores/as con las mejores estadísticas .62 -.06
7. A los jugadores/as se les sustituye en el partido cuando cometen fallos .59 -.04
5. El entrenador/a elogia a los jugadores/as sólo cuando juegan mejor que los 
compañeros/as del equipo
.58 -.16
16. A los jugadores/as se les castiga cuando cometen un fallo .46 -.12
24. Los jugadores/as temen cometer fallos .43 .10
21. Los jugadores/as están “ obsesionados” por ser mejores que los compañeros/as 
cuando juegan un partido.
.35 .02
29. Los jugadores/as se ayudan a mejorar y superarse -.07 .64
9. Los jugadores/as se ayudan unos a otros a aprender .00 .63
8. Todos los jugadores/as, independientemente de su nivel de habilidad, juegan un 
papel importante en el equipo
-.16 .58
14. Los jugadores/as se sienten satisfechos cuando mejoran .08 .56
19. El entrenador/a anima a los jugadores/as a que se ayuden unos a otros a aprender -.11 .54
25. Se anima a los jugadores/as a que trabajen sus puntos débiles -.11 .54
12. El entrenador/a se asegura de que los jugadores/as mejoran las habilidades en las que 
no son buenos/as
-.11 .53
22. El entrenador/a siempre hace hincapié en que cada uno lo realice lo mejor que pueda -.20 .51
6. Los jugadores/as se sienten bien cuando se esfuerzan al máximo .02 .50
27. El enfoque consiste en mejorar cada partido/entrenamiento .06 .49
17. Cada jugador/a juega un papel importante -.17 .48
4. El entrenador/a cree que todos/as somos importantes para el éxito del equipo -.32 .48
3. Cada jugador/a contribuye de una forma u otra -.03 .48
10. A los jugadores/as se les anima para que superen a sus propios compañeros/as en el 
equipo
.22 .32
18. Se recompensa el esfuerzo -.08 .18
Autovalores 6.47 3.44
% Varianza 22.3 11.9
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Tabla 36 Análisis estadístico de las puntuaciones dlel test del PMCSQ-2
Media Desviación típica Error típico Máximo-Mínimo
Clima orientación Ego 2.72 .75 .05 4.46-1.00
Clima orientación Tarea 4.06 .51 .03 5.00-2.64
Con los resultados obtenidos podemos señalar que, de los 277 
adolescentes del total de la muestra de deportistas, 259 respondieron a los 
veintinueve ítems del cuestionario. Por otra parte, indicar que la 
puntuación media de la subescala del ego se sitúa en 2.72 con un rango 
entre 4.46 y 1.00. Sin embargo, se observa que en la orientación a la tarea 
la puntuación media aumenta a 4.06 y presenta un rango ligeramente 
desviado (5.00-2.64). Por último comentar que las puntuaciones del clima 
que perciben los deportistas se dirige más hacia una orientación a la tarea 
que hacia el ego.
Con respecto al análisis con seis factores, nuestros resultados 
presentan diversos ítems cruzados que pesan en más de un factor, por lo 
que no podemos considerar seis factores claramente definidos.
1.4.2. Consistencia interna
Se calculó la consistencia interna de los datos mediante el 
coeficiente alfa de Cronbach cuyos resultados expresan que las subescalas 
del clima que induce al ego y a la tarea muestran una consistencia interna 
muy alta (ego alfa = .86 y tarea, alfa = .83). Asimismo, se calculó el 
análisis estadístico de cada uno de los ítems de las subescalas calculando la 
media y la desviación típica de cada uno de los ítems, la correlación de
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cada ítem con la puntuación total de la subescala, el índice de fiabilidad 
del ítem, la correlación de ítems total menos el propio ítem y el coeficiente 
alfa de la escala excluyendo el ítem (ver Tabla 37 y Tabla 38). Dado que, 
en el análisis factorial, el peso de los ítems 10 y 18 no era significativo se 
decidió excluir estos dos ítems del cuestionario porque afectaban 
substancialmente al índice alfa de correlación interna del test.
Como muestra la Tabla 37, las medias de los ítems del PMCSQ-2 
ego varían entre 2.05 del ítem 16 y 3.04 del ítem 13, la mayor dispersión 
de respuesta (desviación típica) corresponde a las respuestas del ítem 11 y 
la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 24. El ítem que presenta 
menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 21 (.380), de 
modo que cuando se excluye de la correlación desciende a .264, 
incrementándose el alfa del total de la escala a .862. Por otra parte, el ítem 
que más correlaciona con el total de la subescala es el 26, correlacionando 
con el resto de ítems .779 y descendiendo el alfa, con su exclusión, a .833.
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Tabla 37 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems del clima orientado al
Ego. PMCSQ-2










1 (1) 2.911 1.284 .647 .831 .560 .844
2 (2) 2.680 1.262 .644 .812 .558 .844
3 (5) 2.734 1.120 .582 .651 .497 .848
4 (7) 2.707 1.119 .575 .686 .484 .849
5 (11) 2.880 1.352 .718 .970 .639 .838
6 (13) 3.042 1.336 .602 .804 .502 .848
7 (15) 2.819 1.256 .614 .771 .524 .846
8 (16) 2.050 1,129 .514 .580 .421 .852
9 (20) 2.622 1.219 .662 .807 .582 .843
10 (21) 2.811 1.227 .380 .466 .264 .862
11 (23) 2.486 1.203 .691 .831 .617 .840
12 (24) 3.023 1.111 .444 .494 .346 .856
13 (26) 2.660 1.301 .779 1.013 .717 .833
En la Tabla 38 podemos ver que las medias de los ítems del 
PMCSQ-2 tarea varían entre 3.71 del ítem 28 y 4.53 del ítem 14, la mayor 
dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las respuestas del 
ítem 28 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 14. El ítem que 
presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 6 (.446), 
de modo que cuando se excluye de la correlación desciende a .353, 
incrementándose el alfa del total de la escala a .829. Por otra parte, el ítem 
que más correlaciona con el total de la subescala es el 28, correlacionando 
con el resto de ítems .689 y descendiendo el alfa, con su exclusión, a .812.
Todos los resultados indican una buena correlación de los ítems 
con el total de cada subescala, de modo que la exclusión de algún ítem no 
afectaría substancialmente al índice alfa de correlación interna de éstas.
2 5 9
Resultados
Tabla 38 Análisis estadístico de la consistencia interna de los ítems del clima orientado a
la Tarea. PMCSQ-2










1 (3) 4.039 0.913 .519 .474 .417 .825
2 (4) 4.094 1.060 .585 .621 .475 .822
3 (6) 4.344 0.780 .446 .348 .353 .829
4 (8) 3.902 0.989 .631 .624 .536 .817
5 (9) 3.871 1.051 .588 .618 .479 .822
6 (12) 4.047 0.887 .575 .510 .484 .821
7 (14) 4.527 0.667 .496 .331 .421 .826
8 (17) 4.047 0.869 .530 .461 .435 .824
9 (19) 4.035 0.903 .551 .498 .455 .823
10 (22) 4.082 0.860 .571 .491 .482 .821
11 (25) 4.074 0.856 .554 .475 .464 .822
12 (27) 4.156 0.829 .478 .396 .382 .827
13 (28) 3.715 1.079 .689 .744 .597 .812
14 (29) 3.930 0.970 .618 .599 .523 .818
1.5. Cuestionario de Diversión en la práctica 
deportiva
La escala de Diversión en la práctica deportiva (Duda y Nicholls, 
1992) presenta un solo factor denominado diversión. En la Tabla 39 
vienen reflejadas la media, desviación típica y el máximo y mínimo de 
puntuación en las respuestas de la diversión en la práctica deportiva del 
test. Estos datos se estimaron a partir de los 497 sujetos que respondieron 
completamente el cuestionario.
Tabla 39 Análisis estadístico de las puntuaciones del test de diversión en la práctica
deportiva
Media Desviación típica Error típico Máximo-Mínimo
Diversión práctica 
deportiva
79.00 13.42 .60 99.00-6.87
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La consistencia interna de este instrumento se determinó 
calculando el coeficiente alfa de Cronbach para la escala de Diversión que 
presenta una consistencia interna aceptable (Alfa = .77). Asimismo, con el 
fin de determinar la consistencia interna de los ítems se llevó a cabo un 
análisis estadístico calculando la media, la desviación típica, la correlación 
(R) de cada ítem con la puntuación total de la escala, el índice de fiabilidad 
del ítem, la correlación ítem total de la escala menos el propio ítem y el 
coeficiente alfa de la escala excluyendo el ítem (ver Tabla 40).












1 88.016 15.692 .731 11.477 .651 .732
2 86.751 15.914 .748 11.901 .670 .729
3 50.827 30.279 .370 11.201 -.094 .842
4 82.811 21.535 .667 14.357 .530 .741
5 76.306 22.099 .675 14.911 .536 .740
6 75.684 26.724 .681 18.207 .509 .747
7 88.042 15.596 .775 12.092 .706 .726
8 83.602 19.710 .672 13.249 .551 .739
Las medias de los ítems del cuestionario sobre Diversión en la 
práctica deportiva varían entre 88.04 del ítem 7 y 50.83 del ítem 3, la 
mayor dispersión de respuesta (desviación típica) corresponde a las 
respuestas del ítem 3 y la mayor coincidencia se encuentra en el ítem 7. El 
ítem que presenta menor correlación con el resto de la subescala es el ítem 
3 (.370), de modo que cuando se excluye del total la correlación desciende 
a -.094, incrementándose el alfa del total de la escala a .842. Por otra parte,
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el ítem que más correlaciona con el total de la escala es el 7, 
correlacionando con el resto de ítems .775 y descendiendo el alfa, con su 
exclusión, a .726.
Los resultados indican una buena correlación de los ítems con el 
total de la escala, excepto en el ítem 3, que ha demostrado ser un elemento 
poco consistente y cuyo contenido habría que revisar para futuras 
aplicaciones de esta escala.
Como resumen presentamos la Tabla 41 que indica la consistencia 
interna de todas las subescalas o dimensiones que surgieron del análisis de 
todos los cuestionarios administrados.
Tabla 41 Consistencia interna de las subescalas de los cuestionarios utilizados
Escala Ego Tarea Diversión
Orientaciones de meta personal .82 .75
Percepción criterios de éxito de la madre .91 .85
Percepción criterios de éxito del padre .90 .85
Percepción criterios de éxito del/la profesor/a de educación física .93 .90
Percepción criterios de éxito del/la entrenador/a .89 .87
Criterios de éxito definidos por la madre .90 .84
Criterios de éxito definidos por el padre .90 .84
Percepción del clima motivacional deportivo .86 .83
Diversión en la práctica deportiva .77
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2. ANÁLISIS DIFERENCIAL EN FUNCIÓN DEL GÉNERO 
Y EL GRUPO DE: LA ORIENTACIÓN DE META 
DISPOSICIONAL, LA PERCEPCIÓN DEL
ADOLESCENTE DE LOS CRITERIOS DE LOS 
ADULTOS SIGNIFICATIVOS REFERENTES A SU 
ÉXITO DEPORTIVO Y LOS CRITERIOS EXPRESADOS 
POR LOS ADULTOS SIGNIFICATIVOS CON 




Con el fin de comprobar los efectos de la variable género (mujer y 
hombre) y la variable grupo (deportistas y alumnado de educación física) 
sobre las orientaciones de meta disposicionales de los adolescentes, sobre 
la percepción de los adolescentes de los criterios de éxito que utilizan los 
adultos significativos respecto a su práctica deportiva y sobre los criterios 
de éxito deportivo que los adultos significativos definen con respecto a los 
adolescentes, se realizaron MANOVAs 2 x 2 .
2.1. Diferencias por género y grupo en las 
orientaciones de meta disposicionales de los 
adolescentes
Tomando los dos niveles de la orientación de meta {ego y tarea) 
como variables dependientes y el género y el grupo (deportistas y 
alumnado de educación física) como variables independientes, se procedió 
a aplicar un análisis multivariado de la varianza (MANOVA 2x2 o 
factorial) para determinar si existían diferencias entre estas variables. 
Como muestra la Tabla 42, el tamaño de las celdillas en este diseño 2x2 es 
el siguiente: chicas deportistas (n=141), chicos deportistas (n=136), 
alumnas de educación física (n= 127) y alumnos de educación física 
(n =  101).
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Tabla 42 Número de observaciones en cada celdilla MANO VA 2x2. Orientación meta
disposicional
Condiciones: Deportistas Alumnado E.F. Género
Mujer 141 127 268
Hombre 136 101 237
Grupo 277 228 SOS
El análisis multivariado reveló un efecto principal significativo 
referente al género, lambda de Wilks = .936; F  (2, 500) = 16.93, < .001,
pero no presenta diferencias significativas entre los dos grupos (deportistas 
y alumnado de E.F.), F(2, 500) = .70 p  > .05, con respecto a la orientación 
de meta de los adolescentes (ver Tabla 43).
Tabla 43 Diseño factorial multivariado (2 x 2) entre género por grupo. Orientación meta
disposicional
FUENTE Lambda de Wilks Razón F Gl hipótesis Gl error p
Género Í93657 16.93248 100 SOOTÓÓ <001
Grupo .99720 0.70230 2.00 500.00 .496
Género x Grupo .98689 3.32124 2.00 500.00 .037
El análisis univariado F que se llevó a cabo a continuación y las 
medias ajustadas indican que los chicos y las chicas difieren 
significativamente en la orientación al ego, F (l, 501) = 28.02p  < .001 y en 
la orientación a la tarea, F (l, 501) = 4.83 p  < .05. El resultado de la escala 
de orientación al ego refleja que los chicos (M = 2.63) están más 
orientados al ego que las chicas (M = 2.24) y, del mismo modo, los chicos 
(M = 4.25) presentan una mayor orientación a la tarea que las chicas (M = 
4.14) (ver Tabla 44).
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Tabla 44 Análisis de la varianza entre los Géneros. Orientación meta disposicional
Variable SC hipótesis MC hipótesis MC error F(1,501) p M Mujeres M Hombres














Asimismo, existe un efecto de interacción significativa para el 
género y el grupo, lambda de Wilks = .987 F(2, 500) = 3.32 p><.05 y, 
como refleja la Tabla 45, los análisis univariados F indican que existe una 
diferencia significativa en cuanto a la orientación a la tarea.
Tabla 45 Análisis de la varianza Grupo x Género. Orientación meta disposicional
Variable SC hipótesis MC hipótesis MC ¿ñor F(1,501) p












Las medias ajustadas y el análisis post hoc de Tukey, señalan que 
los alumnos de EF presentan una orientación a la tarea significativamente 
mayor que las alumnas de EF (ver Tabla 46, Gráfico 7).
Tabla 46 Diferencias entre los pares de medias de las cuatro condiciones. Orientación
meta disposicional
Medias Condiciones Grupo 1 2 3 4
4.215 deportistas mujeres 1 0
4.200 deportistas hombres 2 -.015 0
4.070 Alumnos E.F. 3 -.145 -.130 0
4.300 Alumnos E.F. 4 .085 .100 .230 0
Rango crítico entre pares de medias: DHS (0.05,4, 505) -  0.19
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2.2. Diferencias por género y grupo en la 
Percepción de los a d o le sce n te s  de los  
Criterios de los adultos significativos con  
respecto  al Éxito Deportivo de los  
a d o lesce n tes
Para analizar las diferencias por género y grupo en la percepción de 
los adolescentes de los criterios (ego y tarea) de sus adultos significativos 
(madre, padre, profesor de E.F. y entrenador) referentes al éxito deportivo 
de los adolescentes se tomó esta variable como dependiente, y los dos 
niveles de la variable género (mujer y hombre) y de la variable grupo 
(deportistas y alumnado de E.F.) como variables independientes, para 
proceder a aplicar un análisis multivariado de la varianza (MANOVA 
factorial 2x2), El tamaño de las celdillas en este diseño 2x2 viene reflejado 
en la Tabla 47.
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Tabla 47 Número de observaciones en cada celdilla MANOVA 2x2. Percepción criterios
éxito de los adultos significativos
Condiciones; Deportistas Alumnado E.F. Género
Mujer 137 120 257
Hombre 126 95 221
Grupo 263 21S 478
El análisis multivariado reveló diferencias significativas en el 
efecto principal de la variable género, lambda de Wilks = .913; F  (6, 
469) = 7.48, p  < .001 y en el efecto principal del factor grupo, lambda de 
Wilks = .939; F (6 , 469) = 5.05, p  < .001, pero no se encuentran efectos 
significativos en la interacción de segundo orden (Wilks = .975; F  (6, 
469) = 2.02, p  > .05) (ver Tabla 48).
Tabla 48 Diseño factorial multivariado (2 x 2) entre género por grupo. Percepción 
criterios éxito de los otros significativos
FUENTE Lambda de Wilks Razón F Gl hipótesis Gl error p
Género .91261 7.48466 6Ü0 469Í0Ó <.001
Grupo .93934 5.04814 6.00 469.00 <.001
Género x Grupo .97481 2.01981 6.00 469.00 >,062
Para determinar entre qué variables existen diferencias se aplicó un 
análisis de la varianza univariado para cada uno de los dos efectos 
principales en los que se rechazó la hipótesis nula. En la variable género se 
encuentran diferencias entre los chicos y las chicas en la percepción de la 
orientación al ego de las madres, F (l, 474)= 14.93, p <  .001, los padres 
F(l, 474) = 22.84, p  < .001, los entrenadores y el profesorado de educación 
física, F (l, 474) = 38.23,p  < .001, (ver Tabla 49).
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Tabla 49 Análisis de la varianza entre Género. Percepción criterios éxito de los otros
significativos
Percepción criterios éxito SC hipótesis MC hipótesis MC error F(1 ,474) p Mujer Hombre
Madre Ego 12.31387 12.31387 .82450 14.93503 <.001 2.66746 2.99143
Madre Tarea .06088 .06088 .36664 .16606 .684 4.15634 4.14335
Padre Ego 17.09403 17.09403 .74815 22.84838 <.001 2.66364 3.04720
Padre Tarea .00298 .00298 .34286 .00870 .926 4.13003 4.13634
Prof.E.F. y  Entren Ego 27.89453 27.89453 .72954 38.23557 <.001 2.69601 3.17986
Prof.E.F. y  Entren. Tarea .00004 .00004 .43044 .00009 .992 4.09836 4.10533
El resultado de la escala de la percepción de la orientación al ego 
de la madre refleja que los chicos (M = 2.99) consideran, más que las 
chicas (M = 2.66), que los criterios de éxito deportivo de las madres se 
encuentran relacionados con una orientación al ego. Del mismo modo, los 
chicos (M = 3.04) consideran que los padres creen que ellos tienen más 
éxito en el deporte cuando están orientados al ego, en comparación con las 
chicas (M = 2.66). Por último, son también los chicos (M = 3.16) quienes 
consideran que sus líderes deportivos (profesor de E.F. o entrenador) creen 
que ellos tienen más éxito en el deporte cuando están orientados al ego, en 
comparación con las chicas (M = 2.68).
Con respecto a la variable grupo, el análisis univariado indica que 
existen diferencias significativas entre los adolescentes deportistas y el 
alumnado de E.F. en la percepción de la orientación a la tarea de las 
madres, F (l, 474) = 4.24 p  < 0.05 y la percepción de la orientación al ego 
de los entrenadores y del profesorado de educación física, F (l, 
474) = 15.36/7 < .001, (ver Tabla 50).
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Tabla 50 Análisis de la varianza entre los dos Grupos. Percepción criterios éxito de los
otros significativos
Percepción criterios éxito SC hipótesis MC hipótesis MC error r (l ,474) p Deportistas Alumnado E.F.
Madre Ego 2.18835 2.18835 .82450 2.65417 .104 2.89222 2.73882
Madre Tarea 1.55462 1.55462 .36664 4.24023 .040 4.19983 4.08979
Padre Ego .61713 .61713 .74815 .82487 .364 2.88028 2.79289
Padre Tarea .36069 .36069 .34286 1.05200 .306 4.15824 4.10200
Prof.E.F. y  Entren Ego 11.20604 11.20604 .72954 15.36033 .000 3.07214 2.73327
Prof.E.F. y  Entren. Tarea .63252 .63252 .43044 1.46948 .226 4.06501 4.14632
La media de la escala de la percepción de la orientación a la tarea 
de la madre refleja que los adolescentes deportistas (M = 4.20) perciben 
que las madres creen que ellos tienen más éxito en el deporte cuando están 
orientados a la tarea, en comparación con el alumnado de E.F. (M = 4.08). 
Por otra parte, los adolescentes deportistas (M = 3.07) también consideran 
que los entrenadores creen que ellos tienen más éxito en el deporte cuando 
están orientados al ego, en comparación con lo que percibe el alumnado de 
E.F. cuando piensan en el profesorado de educación física (M = 2.77).
2.3. Diferencias por género y grupo de los 
Criterios expresados por los Adultos 
Significativos referentes al Éxito Deportivo 
de los Adolescentes
Se tomó como variable dependiente el criterio de éxito (al ego o a 
la tarea) que expresan los otros significativos (madre, padre, profesor de 
E.F. y entrenador) con respecto a la práctica deportiva de los adolescentes 
y como variables independientes la variable género (mujer y hombre) y la 
variable grupo (deportistas y alumnado de E.F.), se procedió a aplicar un 
análisis multivariado de la varianza (MANOVA factorial 2x2) para
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determinar si existían diferencias entre las diversas variables. El tamaño de 
las celdillas queda reflejado en la Tabla 51.
Tabla 51 Número de observaciones en cada celdilla MANOVA 2x2. Criterios éxito de los
adultos significativos
Condiciones: Deportistas Alumnado E.F. Género
Mujer 126 115 241
Hombre 121 89 210
Grupo 247 204 451
El análisis multivariado (ver Tabla 52) no reveló relaciones 
significativas en los efectos principales referentes al género, lambda de 
Wilks = .994; F  (4, 444) = .69, p  > .05, al grupo, lambda de Wilks = .981; 
F  (4, 444) = 2.10, p  > .05 ni en la interacción (género x grupo) lambda de 
Wilks = .986; F  (4, 444) = 1.59,/? > .05.
Tabla 52 Diseño factorial multivariado (2 x 2) entre sexo por grupo. Criterios éxito de los
adultos significativos
FUENTE Lambda de Wilks Razón F Gl hipótesis Gl error p
Género 0.99378 0.69504 4M  444Ü0 396
Grupo 0.98138 2.10626 4.00 444.00 .079
Género x Grupo 0.98586 1.59172 4.00 444.00 .175
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3. RELACIONES ENTRE LA ORIENTACIÓN 
DE META DISPOSICIONAL DEL 




3.1. Relaciones entre las Orientaciones de Meta 
Disposicionales de los Adolescentes y sus 
Percepciones de los Criterios de los Adultos 
Significativos referentes al Éxito Deportivo 
de los adolescentes
3.1.1. Chicas deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 53, las orientaciones de meta de las 
adolescentes correlacionan significativamente con la percepción de éstas 
sobre cómo los otros significativos definen su éxito deportivo. 
Concretamente, la orientación al ego de las chicas deportistas está 
positivamente asociada con la percepción de que la madre, el padre y el 
entrenador creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando están 
orientadas al ego. La orientación al ego también está asociada, aunque 
débilmente, con la percepción del criterio de éxito orientado a la tarea de 
la madre y el entrenador. Con respecto a la orientación a la tarea de las 
deportistas, ésta correlaciona con su percepción de los criterios de éxito de 
la madre, el padre y el entrenador orientados a la tarea y el criterio 
orientado al ego del entrenador.
Tabla 53 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  percepción de los 





















.6187*** .2327** .6975*** .1646 .4472*** .2470**
Orientación meta 
TAREA
.1340 .4942*** .1556 4244*** .2300** .2614**
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
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La relación multivariada entre las orientaciones de meta de las 
chicas deportistas y su percepción de los criterios de éxito que utilizan los 
adultos significativos respecto a su práctica deportiva se analizó vía un 
análisis de correlación canónica. De este análisis surgieron dos funciones 
canónicas significativas (Lambda de Wilks = .344 y .822, respectivamente) 
siendo las correlaciones canónicas al cuadrado .58 para la función 1 y .18 
para la función 2 (ver Tabla 54).
Tabla 54 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  percepción de los 
criterios de los adultos significativos sobre el éxito de las deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadradofx?) gi p Redundancia
Ia .763 .582 .344 140.488 12 <.001 .305
2a .422 .178 .822 25.724 5 <.001 .085
La primera función ( x \ \ 2)~  140.48, /?< .001) refleja, tal y como 
muestran la Tabla 55 y el Gráfico 8, que las chicas deportistas con una 
fuerte orientación negativa al ego combinada con una moderada 
orientación negativa a la tarea perciben que el padre, la madre y, en menor 
medida, el entrenador, creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando 
presentan una orientación negativa al ego y también a la tarea.
El análisis de redundancia canónica indica que el 30.5% de la 
varianza de la perspectiva de meta de las deportistas está explicada por sus 
percepciones de los criterios de éxito que tienen los otros significativos 
respecto a la práctica deportiva de ellas.
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Tabla 55 Saturaciones canónicas en las dos funciones entre orientación de meta y  
percepción de los criterios de los adultos significativos sobre el éxito de las deportistas
1 2






Percepción criterios éxito 
MADRE EGO
-.793 -.383
Percepción criterios éxito 
MADRE TAREA
-.534 .821
Percepción criterios éxito 
PADRE EGO
-.896 -.422
Percepción criterios éxito 
PADRE TAREA
-.417 .743
Percepción criterios éxito 
ENTR. EGO
-.644 .013
Percepción criterios éxito 
ENTR. TAREA
-.427 .299
Gráfico 8 Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  
















Por su parte, la función dos (x2(5) = 25.72,p<  .001).sugiere que una 
fuerte orientación a la tarea y una moderada orientación negativa al ego 
está, relacionada positivamente con la percepción que tienen las chicas 
deportistas de que la madre y el padre creen que ellas tienen éxito en el 
deporte cuando están orientadas a la tarea y negativamente relacionada 
con la percepción de que ellas tienen éxito cuando están orientadas al ego 
(ver Tabla 55 y Gráfico 9). El valor de la redundancia es del 8.5% para la 
varianza explicada por la percepción de los criterios de éxito deportivo 
expresados por los otros significativos respecto a las orientaciones de meta 
de las adolescentes deportistas.
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Gráfico 9 Representación gráfica de la segunda función (orientación de meta y  





ego madreego ego padre
- 1,0
3.1.2. Chicos Deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 56, las orientaciones de meta de los 
adolescentes correlacionan significativamente (p< .05) con su percepción 
de cómo los otros significativos definen sus éxitos deportivos. 
Concretamente, la orientación al ego de los adolescentes deportistas está 
positivamente asociada con la percepción de que la madre, el padre y el 
entrenador creen que ellos tienen éxito en el deporte cuando están 
orientadas al ego. En lo concerniente a la orientación a la tarea de los 
deportistas también correlaciona con su percepción de los criterios de éxito 
de sus tres adultos significativos.
Tabla 56 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  percepción de los 






















.5050*** .0129 .5243*** .0319 .4879*** .0098
Orientación meta 
TAREA
-.0036 .5447** -.0120 .5099*** .0349 .5891***
* p <.05; ** p  <.01; ***p<.001
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En la Tabla 57 podemos observar que el análisis de correlación 
canónica en el grupo de los chicos deportistas revela dos funciones 
significativas (Lambda de Wilks = .390 para la primera función y .662 para 
la segunda; correlaciones canónicas al cuadrado para las dos 
funciones = .41 y .34, respectivamente).
Tabla 57 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  percepción de los 
criterios de los adultos significativos sobre el éxito de los deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de WHks Chi-cuadrado gi p Redundancia
V .641 .411 .390 113.352 12 <.001 .207
2a .581 .338 .662 49.680 5 <.001 .168
Los pesos canónicos en el caso de la primera función 
(X2(i2) = 113.35, p < .0 0 1 ) indican que una orientación de meta de los 
chicos deportistas con una fuerte orientación a la tarea está relacionada 
con la percepción que tienen de que la madre, el padre y principalmente el 
entrenador creen que ellos tienen éxito en el deporte cuando se orientan a 
la tarea (ver Tabla 58 y Gráfico 10).
Tabla 58 Saturaciones canónicas en las dos funciones (orientación de meta y  percepción 
de los criterios de los adultos significativos sobre el éxito de los deportistas)
1 2






Percepción criterios éxito 
MADRE EGO
-.011 -.904
Percepción criterios éxito 
MADRE TAREA
.797 -.130
Percepción criterios éxito 
PADRE EGO
.0 0 2 -.872
Percepción criterios éxito 
PADRE TAREA
.851 .1 0 2
Percepción criterios éxito 
ENTR. EGO
.062 -.848





G ráfico  10 Representación gráfica de la primera función(orientación de meta y  
percepción de los criterios de los adultos significativos sobre el éxito de los deportistas)
1,2, ____________________________________________________
tarea tarea entr
^ H  tarea madre tarea padre
0,8____________  T— n ________m ______
0,4------------- ------------------------------------------------ --------------
0,0 LJ i LJi L  i
e g0 madre ego padre eg0 entren.
■oa\ - ^ _________________________________________________
t re  re tarea padre
ego a re  o t .
ego
En el caso de la función dos (x2(5) = 49.68, /?<.001), los pesos 
canónicos reflejan que una fuerte y negativa orientación al ego en los 
chicos deportistas está fuertemente relacionada con la percepción de éstos 
de que el padre, el entrenador y, sobre todo, la madre creen que ellos 
tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación negativa al ego 
(ver Tabla 58 y Gráfico 11).
Los análisis de redundancia canónica indican que el 37.5% de la 
varianza de las orientaciones de meta viene explicada por la percepción de 
los criterios de éxito de los otros significativos (Función 1 y 2 = 20.7% y 
16.8%, respectivamente).
Gráfico 11 Representación gráfica de la segunda función (orientación de meta y  











tarea madre tarea entr.
A- •
ago madre
ego padre ego entren.
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3.1.3. Alumnas de educación física
En la Tabla 59 podemos observar relaciones significativas entre las 
orientaciones de meta de las alumnas de E.F. y su percepción de los 
criterios de éxito que utilizan sus otros significativos cuando ellas realizan 
actividades deportivas. Concretamente, la orientación al ego de las 
alumnas está positivamente relacionada con la percepción de que la madre, 
el padre y el profesor de E.F. creen que ellas tienen éxito en las actividades 
deportivas cuando están orientadas al ego y negativamente relacionada con 
la percepción del criterio de éxito a la tarea de la madre. La orientación a 
la tarea de las alumnas también correlaciona positivamente con su 
percepción del criterio de éxito a la tarea de los otros significativos y 
negativamente con la percepción del criterio de éxito al ego de sus tres 
adultos significativos.
Tabla 59 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  percepción de los 






















.6469*** -.1996* .6324*** -.1886 .5556*** -.0634
Orientación meta 
TAREA
-.2137* .5126*** -.3531*** .4827*** -.2465** .4346***
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
Tal y como se observa en la Tabla 60, dos son las funciones 
canónicas significativas que surgieron en el grupo de las alumnas de E.F. 
(Lambda de Wilks de la función 1 = .349 y .781 de la función 2; 
correlaciones canónicas al cuadrado = .55 y .22, respectivamente).
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T a b l a  6 0  Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  percepción de los 
criterios de los adultos significativos sobre el éxito deportivo de las alumnas E.F.
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de WHks Chi-cuadrado gi p Redundancia
r .744 .554 .349 120.518 12 <.001 .319
2a .468 .219 .781 28.273 5 <.001 .093
Como muestra la Tabla 61 y el Gráfico 12 la función uno 
(X2(i2)= 120.51, p  < .001) sugiere que las alumnas de E.F. con una fuerte 
orientación negativa al ego y una orientación a la tarea relativamente 
fuerte también perciben que el padre, el profesor de educación física y, 
especialmente, la madre creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando 
presentan una orientación negativa al ego. Asimismo perciben que el 
padre, la madre y, en menor medida el profesor de E.F., creen que ellas 
tienen éxito cuando están orientadas positivamente a la tarea.
T a b l a  6 1  Saturaciones canónicas en las dos funciones (orientación de meta y  percepción 
de los criterios de los adultos significativos sobre el éxito deportivo de las alumnas E.F.)
I 2






Percepción criterios éxito 
MADRE EGO
-.907 .204
Percepción criterios éxito 
MADRE TAREA
.527 .648
Percepción criterios éxito 
PADRE EGO
-.828 .486
Percepción criterios éxito 
PADRE TAREA
.559 .689
Percepción criterios éxito 
PROF. EGO
-.754 .299





Gráfico 12 Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  











tarea madre------------- Igrea patTT5
ego madre
ego padre ego prof.
La segunda función (x2(5) = 28.27, p  < .001) refleja una perspectiva 
de meta que se caracteriza por una orientación a la tarea relativamente 
fuerte (y una moderada orientación al ego). Esta perspectiva de meta se 
relaciona, en mayor medida, con la percepción que tienen las alumnas de 
E.F. de que la madre, el padre y, sobre todo, el profesor de educación física 
creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando están orientadas a la tarea 
y, más moderadamente, con la percepción de que el padre también cree 
que tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación al ego (ver 
Tabla 61 y Gráfico 13).
Los análisis de redundancia canónica indican que el 41.2% de la 
varianza de las orientaciones de meta viene explicada por la percepción de 




G rá fico  13 Representación gráfica de la segunda función (orientación de meta y  










3.1.4. Alumnos de educación física
Tal y como aparece en la Tabla 62, las orientaciones de meta de los 
alumnos de educación física correlacionan significativamente con la 
percepción de cómo los otros significativos definen el éxito deportivo de 
ellos. Concretamente, la orientación al ego de los alumnos está 
positivamente asociada con su percepción de que su madre, su padre y su 
profesor creen que ellos tienen éxito en el deporte cuando están orientadas 
al ego. En lo referente a su orientación a la tarea también correlaciona con 
la percepción de los criterios de éxito de estos tres agentes de 
socialización.
T a b la  62 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  percepción de los 





















.7104*** .0628 .6536*** .0433 .5701*** .1559
Orientación meta 
TAREA
.0694 .6649*** .0784 .5470*** .1656 .5110***
* /? <  05; <.01 ;***/> <-001
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Por último, la relación multivariada entre las orientaciones de meta 
de los alumnos de E.F. y su percepción de los criterios de éxito que 
utilizan los adultos significativos respecto a su práctica deportiva se 
analizó vía un análisis de correlación canónica. De este análisis surgieron 
dos funciones canónicas significativas (Lambda de Wilks = .247 y .551, 
respectivamente) siendo las correlaciones canónicas al cuadrado .55 para la 
función 1 y .45 para la función 2 (ver Tabla 63).
Tabla 63 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  percepción de los 
criterios de los adultos significativos sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de WUks Chi-cuadrado gi p Redundancia
V .743 .552 .247 125.208 12 <.001 .273
T .670 .449 .551 53.316 5 <.001 .227
La primera función -  125.20, p <  .001) refleja, tal y como 
muestran la Tabla 64 y el Gráfico 14, una fuerte orientación negativa al 
ego combinada con una moderada orientación negativa a la tarea. Esta 
perspectiva está fuertemente relacionada con la percepción que tienen los 
alumnos de que la madre, el profesor de educación física y, 
principalmente, el padre creen que ellos tienen éxito en el deporte cuando 
están orientados negativamente al ego. Asimismo, se relaciona, aunque 
más moderadamente, con la percepción de que los adultos significativos 
creen que ellos tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación 
negativa a la tarea.
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El análisis de redundancia canónica indica que 27.3% de la 
varianza de las perspectivas de meta está explicada por las percepciones de 
los alumnos de los criterios que utilizan los otros significativos respecto al 
éxito deportivo de los alumnos.
T a b la  64 Saturaciones canónicas en las dos funciones (orientación de meta y  percepción 



























G rá fico  14 Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  
percepción de los criterios de los adultos significativos sobre el éxito deportivo de los
alumnos E.F.)
tarea tarea madre terebra
Por su parte, la función dos (x2(5) = 53.31, p  < .001) sugiere que una 
fuerte orientación a la tarea (y una moderada orientación negativa al ego) 
en los alumnos de educación física está relacionada con su percepción de
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que el padre y, en menor medida, la madre y el profesor de E.F. creen que 
ellos tienen éxito en el deporte cuando están orientados a la tarea. 
Asimismo está relacionada, muy moderadamente, con la percepción de que 
el padre y la madre creen que tienen éxito cuando están orientados 
negativamente al ego (ver Tabia 64 y Gráfico 15).
El valor de la redundancia es del 22.7% para la varianza explicada 
por la percepción de los criterios de éxito deportivo expresados por los 
otros significativos respecto a las orientaciones de meta de los alumnos de 
E.F..
G ráfico  15 Representación gráfica de la segunda función (orientación de meta y  

















3.2. R elaciones entre las Orientaciones de Meta 
D isposic ionales  de los A d o lescen tes  y los  
Criterios exp resad os por los Padres del 
Éxito Deportivo de los A d olescen tes
Se realizaron correlaciones de Pearson entre las subescalas de la 
orientación al ego y la tarea y los criterios de éxito que manifiestan la
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madre y el padre respecto a la práctica deportiva de los adolescentes. Esto 
se llevó a cabo con los cuatro grupos específicos de la muestra (chicas 
deportistas, chicos deportistas, alumnas de educación física y alumnos de 
educación física). Asimismo, se llevaron a cabo análisis de correlación 
canónica para investigar las relaciones correlaciónales multivariadas entre 
las orientaciones de meta de los adolescentes y los criterios de éxito en el 
deporte que utilizan sus padres.
3.2.1. Chicas Deportistas
Las correlaciones de Pearson realizadas muestran, en la Tabla 65, 
que la orientación al ego de las deportistas está positivamente asociada con 
los criterios de la madre y el padre que creen que ellas tienen éxito en el 
deporte cuando están orientadas al ego. Asimismo, la orientación a la tarea 
de las chicas deportistas está asociada al criterio de éxito orientado a la 
tarea de la madre.
T ab la  65 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito de las deportistas










.3936*** .0233 .4425*** -.0580
Orientación meta 
TAREA
.0236 .2125* .0123 .0918
* p  <.05; ** p  <.01; ***/?<.001
La relación multivariada entre las orientaciones de meta de las 
chicas deportistas y los criterios de éxito que expresan los padres respecto 
a su práctica deportiva se analizó mediante un análisis de correlación
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canónica. Como revela la Tabla 66, de este análisis surgió una única 
función canónica significativa (Lambda de Wilks = .738; correlación 
canónica al cuadrado = .23; x2(8)= 36.96, p  < .001).
Tabla 66 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito de las deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi p Redundancia
Ia .4 7 6 .227 .7 3 8 3 6 .9 6 1 8 <.001 .114
2 a .2 1 4 .0 4 6 .9 5 4 5 .6 7 7 3 .1 2 8 .0 2 3
En la Tabla 67 y el Gráfico 16 podemos observar que una fuerte 
orientación negativa al ego en las chicas deportistas está fuertemente 
relacionada con la creencia de los padres, especialmente el padre, de que 
sus hijas tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación 
negativa al ego. El análisis de redundancia canónica indica que 11.4% de 
la varianza de la orientación de meta disposicional está explicada por los 
criterios de éxito que expresan los padres respecto a la práctica deportiva 
de las deportistas.
Tabla 67 Saturaciones canónicas en la función (orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito de las deportistas)
i
Orientación meta EGO -1 .0 0 0
Orientación meta TAREA - .0 4 9
Criterios éxito M ADRE EGO -.826
Criterios éxito MADRE TAREA - .0 5 6
Criterios éxito PADRE EGO -.928
Criterios éxito PADRE TAREA .1 1 8
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G r á f i c o  1 6  Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  los 











En el grupo de los chicos deportistas surgió que la orientación al 
ego está positivamente asociada con los criterios de la madre y el padre de 
que ellos tienen éxito en el deporte cuando están orientados al ego y 
negativa y débilmente relacionada con el criterio de éxito orientado a la 
tarea del padre. Asimismo, la orientación a la tarea está positiva, pero 
débilmente, relacionada con el criterio de éxito a la tarea de la madre y 
negativamente con su criterio de éxito orientado al ego (ver Tabla 68).
T a b l a  6 8  Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito de los deportistas
variables Criterios éxito Criterios éxito Criterios éxito Criterios éxito
MADRE EGO MADRE TAREA PADRE EGO PADRE TAREA
Orientación meta 
EGO
.3398*** -.1548 .2867** -.1882*
Orientación meta 
TAREA
-.2134* .2250* -.0810 .1704
* p  <.05; ** p  <.01;
Al igual que en el grupo de las chicas deportistas, en el de los 
chicos deportistas también apareció una única función canónica 
significativa (Lambda de Wilks = .748; x2(8)= 33.85, p  < .001) siendo la
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correlación canónica al cuadrado .23 (ver Tabla 69).
T ab la  69 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito de los deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi p Redundancia
Ia .485 .235 .748 33.858 8 < .0 0 1 .129
2a .149 .022 .978 2.633 3 .452 .010
Los pesos canónicos indican que una perspectiva de meta en los 
chicos deportistas caracterizada por una fuerte orientación negativa al ego 
y una orientación a la tarea relativamente fuerte está asociada con los 
criterios de los padres, especialmente la madre, quienes creen que los hijos 
tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación negativa al ego 
y una orientación positiva a la tarea (ver Tabla 70 y Gráfico 17). El 
análisis de redundancia canónica indica que 12.9% de la varianza de la 
orientación de meta de los chicos deportistas está explicada por los 
criterios de éxito que manifiestan los padres respecto a la práctica 
deportiva de ellos.
T ab la  70 Saturaciones canónicas en las dos funciones (orientación de meta y  los criterios 







Criterios éxito MADRE -.790
EGO
Criterios éxito MADRE .504
TAREA
Criterios éxito PADRE -.555
EGO




G rá fico  17 Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  los 
criterios de los padres sobre el éxito de los deportistas)
tarea tarea padretarea madre
ego padre
madre
3.2.3. Alumnas de educación física
Tal y como aparece en la Tabla 71, la orientación al ego de las 
alumnas está positivamente asociada con los criterios de la madre y el 
padre que creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando están 
orientadas al ego y negativamente asociada con el criterio de éxito 
orientado a la tarea del padre. Con respecto a la orientación a la tarea, ésta 
correlaciona con el criterio de éxito orientado a la tarea de la madre y el 
padre.
T ab la  71 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de las alumnas E.F.
variables Criterios éxito 
MADRE EGO






Orientación meta EGO .3691*** - .1 7 6 5 .3330*** -.212 0*
Orientación meta TAREA - .0 8 3 7 .3931*** - .0 8 9 0 .2965**
* p  <.05; ***/><.001
La relación multivariada entre las orientaciones de meta de las 
aiumnab de E.F. y los criterios de éxito que expresan los padres respecto a
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su práctica deportiva se analizó mediante un análisis de correlación 
canónica. De este análisis surgió una función canónica significativa 
(Lambda de Wilks = .681) siendo la correlación canónica al cuadrado .26 
(ver Tabla 72).
Tabla 72 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  los criterios de 
los padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi p Redundancia
Ia .510 .260 .681 42.461 8 < .0 0 1 .154
2a .283 .080 .920 9.226 3 .026 .033
Como muestra la Tabla 73 y el Gráfico 18 la única función 
emergente (x2(8)= 42.46, p  < .001) sugiere que una perspectiva de meta en 
las alumnas de educación física con una fuerte orientación al ego y una 
orientación negativa a la tarea relativamente fuerte está asociada 
positivamente con los criterios de los padres, en especial la madre, que 
creen que las hijas tienen éxito en el deporte cuando están orientadas al 
ego y negativamente relacionada con la creencia de que ellas tienen éxito 
cuando están orientadas a la tarea.
El análisis de redundancia canónica indica que 15.4% de la 
varianza de la perspectiva de meta de las alumnas de E.F. está explicada 
por los criterios de éxito que manifiestan los padres respecto a la práctica 
deportiva de las alumnas.
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T ab la  73 Saturaciones canónicas en la función (orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de las alumnas E.F.)
i




Criterios éxito MADRE EGO .597
Criterios éxito MADRE -.708
TAREA
Criterios éxito PADRE EGO .552
Criterios éxito PADRE -.640
TAREA
G rá fic o  18 Representación gráfica de la función (orientación de meta y  los criterios de 
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tarea tarea madre
3.2.4. Alumnos de educación física
Tal y como aparece en la Tabla 74, las orientaciones de meta de los 
alumnos de E.F. correlacionan significativamente con los criterios de éxito 
que definen sus padres con respecto a ellos. Concretamente, la orientación 
al ego de los alumnos está positivamente asociada con el criterio de éxito 
orientado al ego del padre y sobre todo de la madre. Por lo que respecta a 
su orientación a la tarea correlaciona tanto con los criterios de éxito de la 
madre como con los del padre pero la correlación es de baja intensidad.
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Tabla 74 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.




Criterios éxito PADRE 
EGO
Criterios éxito PADRE 
TAREA
Orientación meta EGO .3458*** .0689 .2150* -.0210
Orientación meta TAREA .1011 .3387*** .1118 .3000**
* p  <.05; ** /?<.01; ***p<.001
En la Tabla 75 podemos observar que el análisis de correlación 
canónica en el grupo de los alumnos de E.F. revelan dos funciones 
significativas (Lambda de Wilks = .742; X2(8) = 25.16, /?<.001 para la 
función 1 y Lambda de Wilks = .900; x2(3 ) = 8.90, p  = .03 para la función 
2). Hay que destacar que las correlaciones canónicas de ambas funciones 
son bastante moderadas (.42 y .32 respectivamente).
Tabla 75 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  los criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado g> p Redundancia
Ia .418 .175 .742 25.169 8 .001 .087
2a .316 .100 .900 8.909 3 .031 .050
La función uno refleja una perspectiva de meta que se caracteriza 
por una fuerte orientación negativa a la tarea combinada con una 
orientación negativa al ego relativamente fuerte en los alumnos de E.F. 
(ver Tabla 76 y Gráfico 19). Esta perspectiva está relacionada con los 
criterios de éxito en el deporte de los padres, especialmente de la madre, 
quienes creen que su hijo tiene éxito en el deporte cuando presenta una 
orientación negativa a la tarea y al ego.
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Tabla 76 Saturaciones canónicas en las dos funciones (orientación de meta y  los criterios 
de los padres sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.)
/ 2






Criterios éxito M ADRE EGO -.691 -.681
Criterios éxito M ADRE 
TAREA
-.747 .468
Criterios éxito PADRE EGO -.523 -.331
Criterios éxito PADRE TAREA -.544 .621
Gráfico 19 Representación gráfica de la primera función (orientación de meta y  los 




Los pesos canónicos en el caso de la función dos indican que una 
fuerte orientación negativa al ego y una orientación a la tarea 
relativamente fuerte en los alumnos de E.F. está asociada con la creencia 
de los padres, especialmente la madre, de que el hijo tiene éxito en el 
deporte cuando presenta una orientación negativa al ego. Asimismo, está 
moderadamente asociada con la creencia de los padres, en especial el 
padre, de que el hijo tiene éxito en el deporte cuando está orientado a la 
tarea (ver Tabla 76 y Gráfico 20). Los análisis de redundancia canónica 
indican que el 13.7% de la varianza de las orientaciones de meta viene 
explicada por los criterios de éxito expresados por los padres (Función 1 y 
2 -  8.7% y 5%, respectivamente).
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G rá f ic o  20 Representación gráfica de la segunda función (orientación de meta y  los 
criterios de los padres sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.)





3.3. R elaciones entre las Orientaciones de Meta 
D isposic iona les  de los A d o lescen tes  y los  
Criterios del Entrenador y el Profesor de E.F. 
con  respecto  al Éxito Deportivo de los  
A d o lescen tes
Se realizaron correlaciones de Pearson entre las subescalas de la 
orientación al ego y la tarea y los criterios del entrenador o del profesor de 
E.F. respecto al éxito deportivo de los adolescentes. Esto se llevó a cabo 
con los cuatro grupos específicos de nuestra muestra (chicas deportistas, 
chicos deportistas, alumnas de educación física y alumnos de educación 
física).
3.3.1. Chicas Deportistas
Las correlaciones de Pearson realizadas muestran, en la Tabla 77, 
que no existen relaciones significativas entre las orientaciones de meta 
disposicionales de las deportistas y los criterios que tiene el entrenador con 
respecto a su éxito deportivo.
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Tabla 77 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios del 
entrenador sobre el éxito de las deportistas




Orientación meta -.0265 .1148
EGO
Orientación meta .0887 -.1107
TAREA
* p  <.05; * * p < .0 \ -, * * * p <.001
3.3.2. Chicos Deportistas
En la Tabla 78 podemos observar que no existen relaciones 
significativas entre las orientaciones de meta disposicionales de los 
deportistas y los criterios que tiene el entrenador con respecto a su éxito 
deportivo.
Tabla 78 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios del 
entrenador sobre el éxito de los chicos deportistas




Orientación meta .0915 .0287
EGO
Orientación meta -.1935 -.0387
TAREA
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
3.3.3. Alumnas de educac
Las correlaciones de Pearson realizadas muestran, en la Tabla 79, 
que no existen relaciones significativas entre las orientaciones de meta 
disposicionales de las alumnas de educación física y los criterios que tiene 
el profesor de educación física con respecto a su éxito deportivo.
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Tabla 79 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios del profesor
de E.F. sobre el éxito de las alumnas




Orientación meta .1120 .0733
EGO
Orientación meta -.1221 .0771
TAREA
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
3.3.4. Alumnos de educación física
En la Tabla 80 podemos observar que la orientación a la tarea de 
los alumnos de educación física está positivamente asociada con el criterio 
del profesor de E.F. quien cree que ellos tienen éxito en el deporte cuando 
están orientados a la tarea. No aparecen relaciones significativas con 
respecto a la orientación al ego.
Tabla 80 Correlaciones de Pearson entre orientación de meta y  los criterios del profesor
de E.F. sobre el éxito de los alumnos




Orientación meta -.0579 .0723
EGO
Orientación meta -.1248 .3029**
TAREA
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
Se realizó un análisis de correlación canónica del que surgió, como 
revela la Tabla 81, una función canónica significativa (Lambda de 
Wilks = .860) siendo la correlación canónica al cuadrado .14.
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Tabla 81 Análisis de correlación canónica entre orientación de meta y  los criterios del 
profesor E.F. sobre el éxito deportivo de los alumnos
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado P Redundancia
Ia .373 .014 .860 14.720 4 .005 .070
2a .039 .016 .998 .147 1 .701 .001
Como muestra la Tabla 82 y el Gráfico 21 la única función 
emergente (x2(4) = 14.72, p  < .01) sugiere que una perspectiva de meta en 
los alumnos de educación física con una fuerte orientación negativa a la 
tarea está asociada negativamente con el criterio del profesor de educación 
física que cree que los alumnos tienen éxito en el deporte cuando están 
orientados a la tarea.
El análisis de redundancia canónica indica que 7% de la varianza 
de la perspectiva de meta de los alumnos de E.F. está explicada por el 
criterio de éxito que manifiesta el profesor de educación física respecto a la 
práctica deportiva de los alumnos.
Tabla 82 Saturaciones canónicas en la función (orientación de meta y  los criterios del 
profesor E.F. sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.)
i
Orientación meta EGO .-.165
Orientación meta TAREA -.980
Criterio éxito PROFERSOR EF .361
EGO




G rá fic o  21 Representación gráfica de la función (orientación de meta y  los criterios del 
profesor E.F. sobre el éxito deportivo de los alumnos E.F.)
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3.4. R e l a c i o n e s  e n t r e  la O r ie n ta c ió n  d e  M eta 
D is p o s i c io n a l  d e  lo s  A d o l e s c e n t e s  
D e p o r t i s t a s  y la P e r c e p c ió n  d e l  C lim a  
M o tiv a c io n a l  de l  E q u ip o
Con el fin de determinar la relación entre las orientaciones de meta 
de los adolescentes deportistas y la percepción del clima motivacional se 
llevaron a cabo correlaciones de Pearson en el grupo de chicas deportistas 
y en el de chicos deportistas, por separado. Asimismo, se realizaron 
análisis de correlación canónica entre los dos constructos.
3.4.1. Chicas deportistas
Como podemos observar en la Tabla 83, tanto la percepción de las 
chicas deportistas de un clima en su equipo que induce al ego como un 
clima que induce a la tarea están relacionados positivamente con una 
orientación personal al ego y a la tarea, respectivamente.
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Tabla 83 Correlaciones de Pearson entre clima del equipo y  orientación de meta
personal de las deportistas
variables Percepción CUMA EGO Percepción CLIMA TAREA
Orientación meta EGO .2864*** .1525
Orientación meta TAREA .0317 .3905***
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
El análisis de correlaciones canónicas reveló una única función 
significativa (Lambda de Wilks = .746; x2(4 ) = -37, p < .0 0 1 ) con una 
correlación canónica al cuadrado = .21 (ver Tabla 84)
Tabla 84 Análisis de correlación canónica entre clima del equipo y  orientación de meta
personal de las deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi P Redundancia
I a .4 5 9 . 2 1 1 .7 4 6 4 0 .3 6 9 4 < . 0 0 1 . 1 1 2
2 a .2 3 5 .0 5 5 .9 4 5 7 .8 2 6 1 .0 0 5 .0 2 6
En la Tabla 85 y el Gráfico 22, la función nos indica que una 
fuerte orientación a la tarea combinada con una moderada orientación al 
ego está muy relacionada con la percepción de un clima deportivo 
orientado a la tarea y, en menor medida, con un clima orientado al ego. El 
análisis de redundancia canónica indica que el 11.2% de la varianza de las 
orientaciones de meta de las deportistas viene explicada por la percepción 
del clima deportivo del equipo.
Tabla 85 Saturaciones canónicas en la función (clima del equipo y  orientación de meta
personal de las deportistas)
i
Orientación meta EGO .631
Orientación meta TAREA .815
Percepción CLIMA equipo EGO .416




Gráfico 22 Representación gráfica de la función (clima del equipo y  orientación de meta




Como podemos observar en la Tabla 86, en los chicos deportistas 
tanto la percepción de un clima que induce al ego como un clima que 
induce a la tarea también están relacionados positivamente con una 
orientación personal al ego y a la tarea, respectivamente.
Tabla 86 Correlaciones de Pearson entre clima del equipo y  orientación de meta
personal de los deportistas
variables Percepción CUMA EGO Percepción CLIMA TAREA
Orientación meta EGO .2423** - .0 2 8 4
Orientación meta TAREA - .0 6 3 5 .4018***
*p<. 05; ** p<.01; *** /?< 001
El análisis de correlaciones canónicas reveló una única función 
significativa (Lambda de Wilks = .759; X2(4 ) = 36.48, p < .0 0 1 ) con una 
correlación canónica al cuadrado = .19 (ver Tabla 87)
Tabla 87 Análisis de correlación canónica entre clima del equipo y  orientación de meta
personal de los deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi P Redundancia
r .4 3 8 .192 .7 5 9 3 6 .4 7 9 4 < .0 0 1 .092
2 a .2 4 7 .0 6 1 .9 3 9 8 .3 0 9 ’ 1 .0 0 4 .0 3 1
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La función nos indica, en la Tabla 88 y el Gráfico 23, que una 
fuerte orientación a la tarea en los chicos deportistas está muy relacionada 
con la percepción de un clima deportivo orientado a la tarea. El análisis de 
redundancia canónica indica que el 9.2% de la varianza de las 
orientaciones de meta de los chicos deportistas viene explicada por la 
percepción del clima deportivo del equipo.
Tabla 88 Saturaciones canónicas en las dos funciones (clima del equipo y  orientación de
meta personal de los deportistas)
Orientación meta EGO .226
Orientación meta TAREA .956
Percepción CLIMA deportivo .022
EGO
Percepción CLIMA deportivo .878
TAREA
Gráfico 23 Representación gráfica de la función (clima del equipo y  orientación de meta
















4.1. Relaciones entre las Percepciones de los 
Adolescentes de los Criterios de los Padres 
con respecto al Éxito Deportivo de los hijos 
y los Criterios de Éxito Deportivo que 
expresan los Padres referentes a los hijos
Se realizaron correlaciones de Pearson para determinar las 
relaciones entre las percepciones de los adolescentes sobre los criterios de 
éxito que tienen sus padres con respecto a la práctica deportiva de los 
adolescentes y los criterios de éxito que expresan los padres referente a la 
práctica deportiva de los hijos. Esto se llevó a cabo con los cuatro grupos 
específicos de nuestra muestra (chicas deportistas, chicos deportistas, 
alumnas de educación física y alumnos de educación física). También se 
llevaron a cabo análisis de correlación canónica para determinar las 
relaciones multivariadas entre estas dos variables.
4.1.1. Chicas deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 89, las percepciones de las chicas 
deportistas sobre los criterios de éxito en el deporte de sus padres 
correlaciona significativamente con los criterios de éxito de los padres 
respecto a la práctica deportiva de ellas. Concretamente, la percepción de 
las deportistas del criterio de éxito de orientación al ego utilizado por la 
madre correlaciona con el criterio de éxito al ego expresado por la madre y 
el padre. Asimismo, la percepción de las deportistas del criterio de éxito de
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orientación al ego utilizado por el padre también correlaciona con el 
criterio de éxito al ego expresado por ambos. Por otra parte, la percepción 
de las deportistas del criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado 
por el padre está asociada, aunque débilmente, al criterio de orientación a 
la tarea expresado por el padre y la madre.
Tabla 89 Correlaciones de Pearson entre percepción de criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito de las
deportistas








Percepción criterios éxito MADRE EGO .4042*** -.0424 .4460*** -.0956
Percepción criterios éxito MADRE TAREA .0233 .2301 -.0607 .1331
Percepción criterios éxito PADRE EGO .4 7 4 4 *** -.0425 .5374*** -.1342
Percepción criterios éxito PADRE TAREA .0384 .2580*** -.0695 .2912***
* p <. 05; ** p  <.01; ***/?< .001
La relación multivariada entre las dos variables se analizó mediante 
un análisis de correlación canónica. Como revela la Tabla 90, de este 
análisis surgieron dos funciones canónicas significativas (Lambda de 
Wilks = .522 y .864; correlaciones canónicas al cuadrado = .40 y .10, 
respectivamente).
Tabla 90 Análisis de correlación canónica entre percepción de criterios de los padres 
sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito de
las deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi P Redundancia
Ia .629 .396 .522 78.319 16 < .0 0 1 .155
2a .317 .1 0 0 .864 17.626 9 .040 .035
3a .197 .039 .960 4.886 4 .299 .006
4a .029 .001 .999 .101 1 .751 .0 0 0
La primera función (x2(i6)= 78.32, /?< .001) indica que la fuerte 
percepción de las chicas deportistas de que los padres, especialmente el
3 0 8
Resultados
padre, creen que ellas tienen éxito en el deporte cuando están orientadas 
negativamente al ego (y ligeramente a la tarea) está relacionada con la 
creencia de los padres, sobre todo el padre, de que las hijas tienen éxito en 
el deporte cuando están orientadas negativamente al ego. Asimismo se 
relacionan, aunque débilmente, con la creencia del padre de que la hija 
tiene éxito en el deporte cuando presenta una orientación a la tarea (ver 
Tabla 91 y Gráfico 24).
T a b la  91 Saturaciones canónicas en las dos funciones (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el
éxito de las deportistas)
1 2
Percepción criterios éxito:
MADRE EGO -.758 -.338
MADRE TAREA .179 -.560
PADRE EGO -.926 -.352
PADRE TAREA .319 -.917
Criterios éxito MADRE EGO -.695 -.623
Criterios éxito MADRE 
TAREA
.209 -.645
Criterios éxito PADRE EGO -.855 -.385
Criterios éxito PADRE TAREA .373 -.797
Gráfico 24 Representación gráfica de la primera función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el

















Por su parte, la función dos (x2(9 ) = 17.63, p =  .04) sugiere que la 
fuerte percepción de que el padre cree que ellas tienen éxito en el deporte 
cuando presentan una orientación negativa a la tarea (y moderada en la 
percepción del criterio de la madre), así como la débil percepción de que 
ambos creen que las hijas tienen éxito cuando están orientadas 
negativamente al ego, está asociada con los criterios de éxito que definen 
los padres, sobre todo, con la creencia del padre de que las hijas tienen 
éxito en el deporte cuando están orientadas negativamente a la tarea y la 
creencia de la madre que cree que ellas tienen éxito cuando están 
orientadas negativamente al ego y a la tarea (ver Tabla 91 y Gráfico 25 ).
Los análisis de redundancia canónica indican que el 19% de la 
varianza de las percepciones de los criterios de los padres concerniente al 
éxito deportivo de las hijas viene explicada por los criterios de éxito 
expresados por los padres (Función 1 y 2=15.5%  y 3.5%, 
respectivamente).
Gráfico 25 Representación gráfica de la segunda función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el

















Tal y como aparece en la Tabla 92, las percepciones de los chicos 
deportistas de los criterios de sus padres referentes al éxito en el deporte de 
los hijos correlaciona significativamente con los criterios de éxito 
expresados por los padres respecto a la práctica deportiva de ellos. 
Concretamente, la percepción de los deportistas del criterio de éxito de 
orientación al ego utilizado por la madre correlaciona con el criterio de 
éxito al ego expresado por la madre y, en menor medida, el padre. 
Asimismo, la percepción de los chicos del criterio de éxito de orientación 
al ego utilizado por el padre también correlaciona con el criterio de éxito 
al ego expresado por ambos. En relación con la percepción del criterio de 
orientación a la tarea de los padres aparece una relación positiva, aunque 
de baja intensidad, con el criterio de orientación a la tarea utilizado por 
cada uno de ellos.
T a b la  92  Correlaciones de Pearson entre percepción de criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito de los
deportistas








Percepción criterios éxito 
MADRE EGO
.4251*** .0140 .3841*** .0259
Percepción criterios éxito 
MADRE TAREA
-.0501 .1991* .0367 .1319
Percepción criterios éxito 
PADRE EGO
.4797*** .0873 .4031*** .0296
Percepción criterios éxito 
PADRE TAREA
-.1705 .2079 -.0646 .1993*
* p  <.05; **p  <.01 ;***p  <.001
Como podemos observar en la Tabla 93, en el grupo de los chicos 
deportistas tan sólo apareció una función canónica significativa (Lambda 




Tabla 93 Análisis de correlación canónica entre percepción de criterios de los padres 
sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito de
los deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado si P Redundancia
Ia .543 .295 .644 50.368 16 < .0 0 1 .116
2a .264 .070 .913 10.365 9 .322 .028
3a .121 .015 .982 2.063 4 .724 .002
4a .057 .003 .997 .379 1 .538 .000
La Tabla 94 y el Gráfico 26 indican que la fuerte percepción de los 
chicos deportistas de los criterios de éxito de los padres definidos por una 
orientación negativa al ego (y débil percepción del criterio del padre a la 
tarea), está fuertemente asociada con la creencia de los padres, 
especialmente de la madre, de que los hijos tienen éxito en el deporte 
cuando están orientados negativamente al ego. Los análisis de redundancia 
canónica indican que el 11.6% de la varianza de las percepciones de los 
criterios que tienen los padres respecto al éxito deportivo de los hijos 




Tabla 94 Saturaciones canónicas en la función (percepción de criterios de los padres 








Criterios éxito MADRE EGO -.976
Criterios éxito MADRE 
TAREA
.043
Criterios éxito PADRE EGO -.777
Criterios éxito PADRE TAREA .093
Gráfico 26 Representación gráfica de la función (percepción de criterios de los padres 








per.ego madre padre ego
per ego padre ma< ego
4.1.3. Alumnas de educación física
En la Tabla 95 podemos observar relaciones significativas entre las 
percepciones de las alumnas de E.F. de los criterios de sus padres 
referentes al éxito en el deporte de ellas y los criterios que expresan los 
padres respecto al éxito deportivo de ellas. Tanto la percepción del criterio 
de éxito de orientación al ego como a la tarea utilizado por la madre 
correlaciona con el criterio de éxito al ego y a la tarea expresados por la 
madre y, en menor medida por el padre. Asimismo, la percepción del
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criterio de éxito de orientación al ego utilizado por el padre también 
correlaciona con el criterio de éxito al ego expresado por ambos, pero más 
con el de la madre, y. la percepción del criterio de éxito de orientación a la 
tarea utilizado por el padre también correlaciona con el criterio de éxito a 
la tarea expresado por ambos, pero más con el del padre.
Tabla 95 Correlaciones de Pearson entre percepción de criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito deportivo de
los adolescentes









Percepción criterios éxito MADRE EGO . 5 5 8 8 * * * - .1 8 7 1 * .4 5 0 9 * * * - .1 2 8 2
Percepción criterios éxito MADRE TAREA - .0 3 9 4 .4 8 0 6 * * * - .0 4 1 9 .4 5 2 5 * * *
Percepción criterios éxito PADRE EGO . 5 2 4 8 * * * - .0 5 6 9 .4 7 7 0 * * * - .0 4 0 0
Percepción criterios éxito PADRE TAREA - .1 0 6 1 .4 5 2 2 * * * - . 0 2 9 6 .5 0 2 6 * * *
*p  <.05; **p  <.01 ;* * * /?  <.001
La relación multivariada entre las percepciones de las alumnas de 
E.F. de los criterios de éxito que utilizan sus padres respecto a su práctica 
deportiva y los criterios de éxito que definen sus padres se analizó 
mediante un análisis de correlación canónica. De este análisis surgieron, 
tal y como refleja la Tabla 96, dos funciones canónicas significativas 
(Lambda de Wilks = .404; correlación canónica al cuadrado = .38 para la 
función 1 y Lambda de Wilks = .650; correlación canónica al 
cuadrado = .30 para la función 2).
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Tabla 96 Análisis de correlación canónica entre percepción de criterios de los padres 
sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito
deportivo de las alumnas E.F.
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gl P Redundancia
I a .6 1 5 .3 7 8 .4 0 4 9 7 .5 4 0 16 < . 0 0 1 .2 0 3
2 a .5 5 0 .3 0 3 .6 5 0 4 6 .3 7 4 9 < . 0 0 1 .1 1 5
3 a .2 1 7 .0 4 7 .9 3 2 7 .6 0 5 4 .1 0 7 .0 0 2
4 a .1 5 0 .0 2 3 .9 7 8 2 .4 4 3 1 .1 1 8 .0 0 1
Los pesos canónicos en el caso de la función uno (x 2(i6) = 97.54; 
p  < .001) indican que la fuerte percepción de las alumnas de E.F. respecto 
a que los padres, en especial la madre, creen que ellas tienen éxito en el 
deporte cuando están orientadas negativamente al ego, junto con un énfasis 
moderado en la orientación a la tarea, están relacionadas con los criterios 
de éxito definidos por los padres, especialmente la madre, quienes creen 
que sus hijas tienen éxito en la práctica deportiva cuando están orientadas 
negativamente al ego y orientadas positivamente a la tarea (ver Tabla 97 y 
Gráfico 27)
Tabla 97 Saturaciones canónicas en las dos funciones (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de las alumnas E.F.)
1 2





- .9 5 2
.5 0 5
- .8 1 3
.5 6 5
- .2 7 3
- .7 9 7
- .4 4 1
- .7 8 5
Criterios éxito MADRE EGO - .8 4 2 - .4 6 2




Criterios éxito PADRE EGO - .6 6 2 - .4 3 7
Criterios éxito PADRE TAREA .4 3 4 - .7 7 1
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G r á f ic o  2 7  Representación gráfica de la primera función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de las alumnas E.F.)




per.ego padre madre eoo*1,01 p e r t í g o m a a r e
En lo concerniente a la segunda función (x2(9 ) = 46.37; p < .0 0 1 ) 
podemos ver, en la Tabla 97 y el Gráfico 28, que la percepción de las 
alumnas de E.F. respecto a que los padres creen que ellas tienen éxito en el 
deporte cuando están orientadas negativamente a la tarea y al ego (en el 
caso de la percepción del padre) están asociados con los criterios de éxito 
de los propios padres quienes consideran que las hijas tienen éxito en el 
deporte cuando presentan una orientación negativa a la tarea y, en menor 
medida, una orientación negativa al ego. Los análisis de redundancia 
canónica indican que el 31.8% de la varianza de las percepciones de los 
criterios de éxito deportivo que utilizan los padres respecto a las hijas 
viene explicada por los criterios de los padres referentes al éxito deportivo 
de las hijas (Función 1 y 2 = 20.3% y 11.5%, respectivamente).
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Gráfico 28 Representación gráfica de la segunda función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y los criterios de los padres sobre el 





4.1.4. Alumnos de educación física
En la Tabla 98 podemos observar relaciones significativas entre las 
percepciones de los alumnos de E.F. de los criterios de sus padres con 
respecto al éxito deportivo de los hijos y los criterios de éxito de los padres 
respecto a la práctica deportiva de los hijos. La percepción del criterio de 
éxito de orientación al ego utilizado por la madre correlaciona con el 
criterio de éxito al ego expresados por la madre y, en menor medida por el 
padre. Asimismo, la percepción del criterio de éxito de orientación al ego 
utilizado por el padre también correlaciona con el criterio de éxito al ego 
expresado por ambos, pero más con el del padre. Del mismo modo, la
percepción del criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado por el
padre también correlaciona con el criterio de éxito a la tarea expresado 
por ambos pero, en este caso, más con el de la madre. Por último, la
percepción del criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado por la
madre se relaciona positivamente con el criterio de éxito a la tarea 
expresado por la madre.
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T a b l a  9 8  Correlaciones de Pearson entre percepción de criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito deportivo de
los alumnos E.F.








Percepción criterios éxito 
MADRE EGO
.5101*** .0632 .3594*** .0404
Percepción criterios éxito 
MADRE TAREA
.0148 .4273*** -.0317 .2395*
Percepción criterios éxito 
PADRE EGO
.3849*** .1396 .4400*** .0307
Percepción criterios éxito 
PADRE TAREA
.1053 .4879*** -.0196 .3364***
* p  <.05; **p  <.01 \ * * * p  <.001
La relación multivariada entre las dos variables se analizó mediante 
un análisis de correlación canónica. Como revela la Tabla 99, de este 
análisis surgieron tres funciones canónicas significativas (Lambda de 
Wilks = .385, .593 y .811; correlaciones canónicas al cuadrado = .35, .27 y 
.19, respectivamente).
T a b l a  9 9  Análisis de correlación canónica entre percepción de criterios de los padres 
sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de los padres sobre el éxito
deportivo de los alumnos E.F.
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi p Redundancia
Ia .592 .350 .385 76.848 16 < .0 0 1 .070
2a .518 .268 .593 42.039 9 < .0 0 1 .129
3a .432 .187 .811 16.900 4 .002 .039
4a .059 .003 .996 .285 1 .594 .000
Como muestra la Tabla 100 y el Gráfico 29, la primera función 
(X2( 16) = 76.85, p  < .001) indica que la percepción que tienen los alumnos 
de E.F. de que la madre, y en menor proporción el padre, considera que 
ellos tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación negativa 
al ego (y una débil orientación a la tarea), está muy relacionada con el 
criterio de la madre que considera que tienen éxito en el deporte cuando 
están orientados negativamente al ego y, más moderadamente cuando están
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orientados a la tarea. También está relacionada, pero débilmente, con el 
criterio del padre que considera que tienen éxito cuando están orientados 
negativamente al ego.
T abla 100 Saturaciones canónicas en las dos funciones (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y los criterios de los padres sobre el 
éxito deportivo de los alumnos E.F.)
1 2 3
Percepción criterios éxito: 
MADRE EGO -.672 -.557 .369
MADRE TAREA .370 -.702 -.189
PADRE EGO -.368 -.552 .744
PADRE TAREA .276 -.899 -.322
Criterios éxito MADRE EGO -.813 -.557 .149
Criterios éxito MADRE TAREA .470 -.876 -.028
Criterios éxito PADRE EGO -.334 -.327 .854
Criterios éxito PADRE TAREA .158 -.569 -.293
Gráfico 29 Representación gráfica de la primera función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y los criterios de los padres sobre el 









Por su parte, los pesos canónicos en la función dos (x2{9) ~ 42.04, 
p  < .001) reflejan una fuerte percepción de los alumnos de E.F. de que los 
padres, especialmente el padre, considera que ellos tienen éxito en el
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deporte cuando presentan una orientación negativa al ego combinada con 
una moderada percepción de que tienen éxito cuando se orientan 
negativamente a la tarea. Esta percepción está muy relacionada con el 
criterio de la madre (y en menor medida del padre) quien considera que el 
hijo tiene éxito en el deporte cuando está orientado negativamente a la 
tarea. También está relacionada, aunque moderadamente, con el criterio de 
los padres, especialmente la madre, que consideran que el hijo tiene éxito 
cuando está orientado negativamente al ego (ver Tabla 100 y Gráfico 30)
Gráfico 30 Representación gráfica de la segunda función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y los criterios de los padres sobre el 













per.tarea padr madre tarea
La Tabla 100 y el Gráfico 31 reflejan que la tercera y última 
función (x2(4 ) = 16.90, p  — .002) se caracteriza por una fuerte percepción, 
por parte de los alumnos de E.F., de que el padre considera que tienen 
éxito en el deporte cuando están orientados al ego y, más débilmente, 
cuando presentan una orientación negativa a la tarea. Esta percepción está 
fuertemente asociada con el criterio del padre quien considera que el hijo
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tiene éxito en el deporte cuando está orientado al ego. Los análisis de 
redundancia canónica indican que el 23.8% de la varianza de las 
percepciones de los criterios de éxito deportivo que utilizan los padres 
respecto a los hijos deportistas viene explicada por los criterios de éxito 
expresados por los padres.
Gráfico 31 Representación gráfica de la tercera función (percepción de criterios de los 
padres sobre el éxito deportivo de los adolescentes y los criterios de los padres sobre el 
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4.2. R elaciones entre las P ercepciones de los  
A d o lescen tes  de los Criterios del Entrenador 
y Profesor de educación física referentes a 
su  Éxito Deportivo y los Criterios de Éxito en 
el Deporte exp resad os por é s to s  con  
resp ecto  a los A d olescen tes
Se realizaron correlaciones de Pearson para determinar las 
relaciones entre las percepciones de los adolescentes sobre los criterios de 
éxito que utiliza el entrenador (en el caso de los deportistas) o el profesor 
de educación física (en el caso del alumnado) en la práctica deportiva de 
éstos y los criterios de éxito de los líderes deportivos cuando piensan en la
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práctica deportiva de los adolescentes. Esto se llevó a cabo con los cuatro 
grupos específicos de nuestra muestra (chicas deportistas, chicos 
deportistas, alumnas de educación física y alumnos de educación física).
Tal y como aparece en la Tabla 101, no aparecen relaciones 
significativas entre las dos variables en el caso de las chicas deportistas y 
los alumnos de E.F. Sin embargo en los chicos deportistas aparece una 
relación negativa entre la percepción de los deportistas del criterio de éxito 
al ego que utiliza el entrenador y el criterio de éxito a la tarea de éste, así 
como entre la percepción de los deportistas del criterio de éxito a la tarea 
que utiliza el entrenador y el criterio de éxito al ego de éste.
En las alumnas de educación física podemos observar una relación 
significativa entre su percepción del criterio de éxito al ego que utiliza el 
profesor de educación física y el criterio de éxito al ego que manifiesta el 
profesor.
T a b l a  1 0 1  Correlaciones de Pearson entre percepción de criterios del entrenador o 
profesor de educación sobre el éxito deportivo de los adolescentes y  los criterios de éxito
de estos líderes deportivos
Chicas deportistas Chicos deportistas Alumnas E.F. Alumnos E.F.
variables criterios éxito criterios éxito 
ENTR EGO ENTR TAREA
criterios éxito criterios éxito 
ENTR EGO ENTR 
TAREA
criterios éxito criterios éxito 
PROF. EGO ENTR 
TAREA
criterios éxito criterios éxito 
PROF. EGO ENTR 
TAREA
Percepción criterios 
éxito. EGO .0717 .0911 .0192 -.2144* .2752*** -.0335 .0793 .0010
Percepción criterios 
éxito TAREA .0298 -.0271 -.2214* .0006 -.0022 -.0415 -.0953 .1641
* p  <.05; ** /? <.01; ***/?<.001
r
Unicamente apareció una función canónica significativa en las 
alumnas de educación física (Lambda de Wilks = .859; x2(4) = 18.71,
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p  = 001), correlación canónica al cuadrado= .14 (ver Tabla 102).
Tabla 102 Análisis de correlación canónica entre percepción de criterios del profesor de 
educación física sobre el éxito deportivo de las alumnas y  los criterios de éxito de éste
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gl P Redundancia
r .372 .138 .859 18.707 4 .001 .070
2a .046 .002 .998 .259 1 .611 .001
Los pesos canónicos en esta función indican, tal y como muestra la 
Tabla 103 y el Gráfico 32, que una fuerte percepción de las alumnas de 
que el profesor de educación física considera que ellas tienen éxito en el 
deporte cuando están muy poco orientadas al ego, está relacionada con el 
criterio del profesor quien considera que el alumnado tiene éxito en el 
deporte si está poco orientado al ego. El análisis de redundancia canónica 
indica que el 7% de la varianza de las percepciones de los criterios de éxito 
deportivo que utiliza el profesor de E.F. respecto al alumnado viene 
explicada por los criterios de éxito del profesor.
Tabla 103 Saturaciones canónicas en la función (percepción de criterios del profesor de 
educación física sobre el éxito deportivo de las alumnas y  los criterios de éxito de éste)
i
Percepción criterios éxito. EGO -.999
Percepción criterios éxito TAREA .120
Criterios éxito. EGO -.736
Criterios éxito TAREA .084
3 2 3
Resultados
Gráfico 32 Representación gráfica de la función (percepción de criterios del profesor de 








4.3. R e l a c i o n e s  e n t r e  la P e r c e p c i ó n  d e  lo s  
C r i t e r i o s  d e l  e n t r e n a d o r  r e s p e c t o  al É x i to  
d e  l o s  D e p o r t i s t a s  y  la P e r c e p c i ó n  d e l  
C l im a  M o t iv a c io n a l  d e l  E q u i p o
Con el fin de determinar la relación entre las percepciones de los 
adolescentes deportistas de los criterios de éxito que utiliza el entrenador 
con respecto a la práctica deportiva de éstos y la percepción del clima 
motivacional del equipo se llevaron a cabo correlaciones de Pearson en el 
grupo de chicas deportistas y en el de chicos deportistas, por separado. 
Asimismo, se realizaron análisis de correlación canónica entre los dos 
constructos.
4.3.1. Chicas deportistas
Como podemos observar en la Tabla 104, la percepción de las 
chicas de que el entrenador considera que tienen éxito en el deporte si 
están orientadas a la tarea está relacionada positivamente con un clima que 
induce a la tarea. Asimismo aparece una relación positiva, aunque de baja
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intensidad, entre la percepción del criterio de éxito orientado al ego del 
entrenador y un clima orientado a la tarea.
Tabla 104 Correlaciones de Pearson entre clima del equipo y  percepción de los criterios 
del entrenador sobre el éxito de las deportistas
variables Percepción CUMA EGO Percepción CUMA TAREA
Percepción criterios éxito ENTRENAD..EGO .1024 .2687**
Percepción criterios éxito ENTRENAD.. TAREA -.0724 .3217***
* p  <.05; ** p  <.01; ***/?<.001
El análisis de correlaciones canónicas reveló una única función 
significativa (Lambda de Wilks = .850; X2(4 ) = 40.37, < .001) con una
correlación canónica al cuadrado = .13 (ver Tabla 105)
Tabla 105 Análisis de correlación canónica entre clima del equipo y  percepción de los 
criterios del entrenador sobre el éxito de las deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gi P Redundancia
Ia .357 .127 .850 22.252 4 < .0 0 1 .089
2a .161 .026 .974 3.594 1 .058 .008
En la Tabla 106 y el Gráfico 33, los pesos canónicos nos indican 
que una fuerte percepción de las chicas deportistas de que el entrenador 
cree que tienen éxito cuando están orientadas a la tarea y al ego está 
relacionada, aunque débilmente, con la percepción de un clima deportivo 
orientado a la tarea. El análisis de redundancia canónica indica que el 
8.9% de la varianza de las percepciones de los criterios de éxito que utiliza 




Tabla 106 Saturaciones canónicas en la función (clima del equipo y  percepción de los 
criterios del entrenador sobre el éxito de las deportistas)
i
Percepción criterios éxito 
ENTRENAD. EGO
.789
Percepción criterios éxito 
ENTRENAD. TAREA
.881
Percepción CUMA deportivo EGO .282
Percepción CUMA deportivo 
TAREA
.315
Gráfico 33 Representación gráfica de la función (clima del equipo y  percepción de los 







Como podemos observar en la Tabla 107, la percepción de un 
clima que induce al ego está relacionada positivamente con la percepción 
que tienen los chicos deportistas de que el entrenador cree que tienen éxito 
en el deporte cuando están orientados al ego. Asimismo, aparece una 
relación positiva entre la percepción de un clima que induce a la tarea y la 




Tabla 107 Correlaciones de Pearson entre clima del equipo y percepción de los criterios 
del entrenador sobre el éxito deportivo de los adolescentes
variables Percepción CLIMA EGO Percepción CLIMA TAREA
Percepción criterios éxito ENTRENAD. EGO .4056*** -.0381
Percepción criterios éxito ENTRENAD. TAREA -.1040 .4662***
* p  <.05; ** /? <.01; ***p< .001
El análisis de correlaciones canónicas reveló dos funciones 
significativas (Lambda de Wilks = .622; X2(4 ) = 61.04, /?<.001, para la 
función 1 y Lambda de Wilks = .813; X2(i) = 26.60, p < .0 0 1 , para la 
función 2) con unas correlaciones canónicas al cuadrado = .23 y .19, 
respectivamente (ver Tabla 108)
Tabla 108 Análisis de correlación canónica entre clima del equipo y  percepción de los 
criterios del entrenador sobre el éxito de los deportistas
Función Correlación canónica Varianza Explicada Lambda de Wilks Chi-cuadrado gl P Redundancia
r .485 .235 .622 61.039 4 < .0 0 1 .125
2a .432 .187 .813 26.602 1 < .0 0 1 .088
La función uno refleja, en la Tabla 109 y el Gráfico 34, que una 
fuerte percepción de los chicos deportistas del criterio de éxito utilizado 
por el entrenador de orientación a la tarea (y una débil percepción al ego) 
está muy relacionada con la percepción de un clima deportivo orientado a 
la tarea.
Tabla 109 Saturaciones canónicas en las dos funciones (clima del equipo y  percepción 
de los criterios del entrenador sobre el éxito de los deportistas)
I 2
Percepción criterios éxito 
ENTRENAD. EGO
.333 -.943
Percepción criterios éxito 
ENTRENAD. TAREA
.974 .226
Percepción CLIMA deportivo 
EGO
-.013 - 1.000





Gráfico 34 Representación gráfica de la primera función (clima del equipo y  percepción 








La función dos revela que una fuerte percepción de los chicos 
deportistas de que el entrenador cree que el éxito de éstos viene definido 
por una orientación negativa al ego está muy relacionada con la percepción 
de un clima deportivo orientado negativamente al ego (ver Tabla 109 y 
Gráfico 35).  El análisis de redundancia canónica indica que el 21.3% de la 
varianza de las percepciones de los criterios de éxito que utiliza el 
entrenador viene explicada por la percepción del clima deportivo del 
equipo (Función 1 y 2 = 12.5% y 8.8%, respectivamente).
Gráfico 35 Representación gráfica de la segunda función (clima del equipo y  percepción 
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4.4. R e l a c i o n e s  e n t r e  lo s  C r i t e r io s  d e l  
E n t r e n a d o r  r e f e r e n t e s  al É x i to  D e p o r t iv o  d e  
lo s  D e p o r t i s t a s  y  la P e r c e p c i ó n  d e l  C l im a  
M o t iv a c io n a l  d e l  E q u ip o
Con el fin de determinar la relación entre los criterios de éxito que 
utiliza el entrenador con respecto a la práctica deportiva de los 
adolescentes deportistas y la percepción de los deportistas del clima 
motivacional del equipo, se llevaron a cabo correlaciones de Pearson en el 
grupo de chicas deportistas y en el de chicos deportistas, por separado.
Como podemos ver en las Tabla 110 no aparecen relaciones 
significativas entre las dos variables en ninguno de los dos grupos de 
deportistas.
T a b l a  1 1 0  Correlaciones de Pearson entre criterios de éxito del entrenador y  percepción
clima equipo









Criterios éxito. EGO .0727 .0709 .0973 -.1339
Criterios éxito TAREA .1828 -.2038 .1205 -.0946
* p  < 0 5 ; ** p  < .01; *** p  <.001
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5. RELACIONES ENTRE LA DIVERSIÓN EN LA 
PRÁCTICA DEPORTIVA Y LA ORIENTACIÓN 
DE META DE LOS ADOLESCENTES, LA 
PERCEPCIÓN DE LOS CRITERIOS DE LOS 
ADULTOS SIGNIFICATIVOS REFERENTES AL 
ÉXITO DEPORTIVO DE LOS ADOLESCENTES 




5.1. Relaciones entre la Diversión en la Práctica 
Deportiva y la Orientación de Meta 
Disposicional de los Adolescentes
Se realizaron correlaciones de Pearson entre las subescalas de la 
orientación al ego y la tarea y la diversión en la práctica deportiva de los 
adolescentes. Esto se llevó a cabo con los cuatro grupos específicos de 
nuestra muestra (chicas deportistas, chicos deportistas, alumnas de 
educación física y alumnos de educación física).
Como muestra la Tabla 111 en los cuatro grupos aparecen 
relaciones significativas entre una orientación disposicional a la tarea y la 
diversión en la práctica deportiva.
Tabla 111 Correlaciones de Pearson entre diversión en la práctica deportiva y
orientación de meta

















Diversión .1053 .2369** -.1019 .2579** -.1432 .2474** -.0029 .2545**
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
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5.2. Relaciones entre la Diversión en la Práctica 
Deportiva y la Percepción de los 
Adolescentes de los Criterios de los adultos 
significativos referentes a su Éxito Deportivo
5.2.1. Chicas deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 112, las percepciones de las chicas 
deportistas sobre los criterios de éxito en el deporte de su madre y su 
entrenador correlaciona significativamente con la diversión en la práctica 
deportiva de ellas. Concretamente, la percepción de las deportistas del 
criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado por la madre y el 
entrenador, así como la percepción del criterio de éxito orientado al ego 
del entrenador, correlacionan con la diversión en la práctica deportiva de 
las deportistas.
Tabla 112 Correlaciones de Pearson entre diversión en la práctica deportiva y  




















Diversión .0630 .1703* .1434 .1458 .3010*** .2120**
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
5.2.2. Chicos deportistas
Las percepciones de los chicos deportistas sobre los criterios de 
éxito en el deporte de su madre y su entrenador correlacionan 
significativamente con la diversión en la práctica deportiva de ellos. 
Concretamente, la percepción de los deportistas del criterio de éxito de 
orientación a la tarea utilizado por la madre y el entrenador correlacionan
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con el disfrute en la práctica deportiva de los deportistas (ver Tabla 113).
Tabla 113 Correlaciones de Pearson entre diversión en la práctica deportiva y  




















Diversión -.1117 .2476** -.0878 .1393 -.0607 .2596**
* p <  05; ***/?<.001
5.2.3. Alumnas educación física
En la Tabla 114 podemos observar que las percepciones de las 
alumnas de educación física sobre los criterios de éxito en el deporte de su 
madre y su profesor correlaciona significativamente con la diversión en la 
práctica deportiva de ellas. Concretamente, la percepción de las alumnas 
del criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado por la madre y el 
profesor correlacionan con la diversión en la práctica deportiva de las 
alumnas.
Tabla 114 Correlaciones de Pearson entre Diversión en la práctica deportiva y  





















Diversión -.0347 .2653** -.0023 .1716 .0810 .3075***
* p  <.05; ** p  <.01; *** p  <.001
5.2.4. Alumnos educación física
Tal y como aparece en la Tabla 115, las percepciones de los 
alumnos de educación física sobre los criterios de éxito en el deporte de su 
madre, su padre y su profesor correlaciona significativamente con la
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diversión en la práctica deportiva de ellos. Concretamente, la percepción 
de los alumnos del criterio de éxito de orientación a la tarea utilizado por 
la madre, el padre y el profesor correlacionan con el disfrute en la práctica 
deportiva de los alumnos.
Tabla 115 Correlaciones de Pearson entre Diversión en la práctica deportiva y  





















Diversión -.1047 .3652*** -.1296 .3815*** .0154 .4037***
* p  <.05; **¿><.01; ***¿><.001
5.3. Relaciones entre la Percepción del Clima 
Motivacional del Equipo y la Diversión en la 
Práctica Deportiva
Se realizaron correlaciones de Pearson entre las subescalas de la 
orientación al ego y la tarea del clima motivacional del equipo y la 
diversión en la práctica deportiva de los adolescentes. Esto se llevó a cabo 
con los dos grupos específicos de nuestra muestra de deportistas (chicas y • 
chicos deportistas).
5.3. 7. Chicas deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 116, la percepción de las chicas 
deportistas sobre el clima motivacional del equipo correlaciona 
significativamente con la diversión en la práctica deportiva de ellas.
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Concretamente, la percepción de las deportistas de un clima orientado a la 
tarea correlaciona positivamente con el disfrute en la práctica deportiva, 
mientras que la percepción de un clima orientado al ego correlaciona 
negativamente con la diversión en la práctica deportiva de las deportistas.
Tabla 116 Correlaciones de Pearson entre diversión en la práctica deportiva y  
percepción clima del equipo de las deportistas
variables
Percepción clima orientado al EGO Percepción clima orientado a la TAREA
Diversión -.2433** .2053**
*p<. 05; ** p  <.01; ***/?<.001
5.3.2. Chicos deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 117, las percepciones de los chicos 
deportistas sobre el clima motivacional del equipo correlaciona 
significativamente con la diversión en la práctica deportiva de ellos. 
Concretamente, la percepción de los deportistas de un clima orientado a la 
tarea correlaciona positivamente con la diversión en la práctica deportiva, 
mientras que la percepción de un clima orientado al ego correlaciona 
negativamente con la diversión en la práctica deportiva de los deportistas.
Tabla 117 Correlaciones de Pearson entre Diversión en la práctica deportiva y  
percepción clima del equipo de los deportistas
variables
Percepción clima orientado al EGO Percepción clima orientado a la TAREA
Diversión -.2249** .2284**
* p < 0 5 ;  **p<.01; ***p<.001
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6. PREDICCIÓN DE LA DIVERSIÓN EN LA 
PRÁCTICA DEPORTIVA COMO FUNCIÓN DE 




6.1. Predicción de la Diversión en la Práctica 
Deportiva como función de la Orientación de 
Meta Disposicional y de la Percepción de los 
Adolescentes de los Criterios de los Adultos 
Significativos de su Éxito Deportivo
Para determinar el grado en que las orientaciones de meta 
disposicionales y la percepción de los adolescentes de los criterios que 
utilizan los adultos significativos sobre el éxito deportivo de los 
adolescentes predicen la variable dependiente de la diversión en la práctica 
deportiva, se llevó a cabo un análisis de regresión múltiple jerárquica. 
Concretamente, los dos factores de la orientación de meta disposicional 
(orientación al ego y a la tarea) se introdujeron en el paso 1 y la 
percepción de los adolescentes de los criterios de éxito en el deporte que 
utilizan los adultos significativos (orientación al ego y a la tarea) se 
introdujeron en el paso 2. El orden en el que fueron introducidas las 
variables independientes se cambió en el segundo análisis.
6.1.1. Chicas deportistas
Como podemos observar en la Tabla 118 9 los resultados indican 
que tanto las orientaciones de meta disposicionales de las chicas 
deportistas, en particular la orientación a la tarea, como su percepción de 
los criterios de éxito de los adultos significativos predicen
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significativamente la diversión en la práctica deportiva. Sin embargo, 
fueron las percepciones de los criterios de éxito de los adultos
significativos las que explican un porcentaje de la varianza mayor, tanto
cuando se introdujeron en el primer paso como en el segundo.
Más concretamente, y en consonancia con los análisis
correlaciónales, la percepción del criterio de éxito orientado al ego del
entrenador aparece como la principal variable predictora de la diversión en 
la práctica deportiva. Por otra parte, la percepción del criterio de éxito 
orientado al ego de la madre surge como un predictor negativo de la 
diversión.
Tabla 118 Predicción de los índices de diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta disposicional de las deportistas y  Percepción de los criterios de éxito de los
Adultos Significativos
Paso Variable Nombre Beta R 2 R 2Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .07 .07
2. POM Percepción Orientación Motivación .10 .17
1. POM Percepción Orientación Motivación .14 .14
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .03 A l
POMFEF1 Percepción criterios éxito ENTR. EGO .341041 3.174 .0019
0MSF2 Orientación Motivación TAREA .212045 2.218 .0283
P0MMF1 Percepción criterios éxito MADRE. EGO -.307624 -2.046 .0428
P0MFEF2 Percepción criterios éxito ENTR. TAREA .122970 1.177 .2413
P0MPF2 Percepción criterios éxito PADRE TAREA -.122638 -.925 .3565
P0MPF1 Percepción criterios éxito PADRE EGO .130123 .786 .4333
0MSF1 Orientación Motivación EGO .053210 .451 .6528




Los resultados con respecto a los chicos deportistas revelan que ni 
la orientación de meta disposicional ni la percepción de los criterios de 
éxito de los adultos significativos aparecen como predictores significativos 
de la diversión en la práctica deportiva (ver Tabla 119)
T abla 119 Predicción de los índices de Diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta personal de los deportistas y  Percepción de los criterios de éxito de los otros
significativos
Paso Variable Nombre Beta R2 R1 Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .08 .08
2. POM Percepción Orientación Motivación .05 .13
1. POM Percepción Orientación Motivación .11 .11
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .02 .13
POMMF2 .163851 1.388 .1679
POMFEF2 .187368 1.386 .1684
POMPF2 -.168538 -1.313 .1917
OMSF2 .144402 1.273 .2055
POMMF1 -.123871 -.869 .3866
OMSF1 -.061612 -.576 .5655
POMFEF1 .036444 .306 .7599
POMPF1 -.036408 -.255 .7994
6.1.3. Alumnas de educac
La experiencia de disfrute en la práctica deportiva en el grupo de 
alumnas de educación física queda predecida fundamentalmente por la 
percepción de los criterios de éxito de los adultos significativos. 
Concretamente la percepción del criterio de éxito orientado a la tarea del 
profesor de educación física explica un porcentaje de varianza mayor tanto 
si se introdujo en el primer paso como en el segundo (ver Tabla 120).
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La orientación de meta disposicional también predijo 
significativamente la diversión en la práctica deportiva. En particular, la 
orientación al ego estaba asociada negativamente a la diversión 
experimentada con la práctica de actividades deportivas.
Tabla 120 Predicción de los índices de Diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta personal de las alumnas E.F. y  Percepción de los criterios de éxito de los otros
significativos
Paso Variable Nombre Beta R1 R2Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .07 .07
2. POM Percepción Orientación Motivación .12 .19
1. POM Percepción Orientación Motivación .12 .12
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .07 .19
OMSF1 Orientación Motivación EGO -.294738 -2.505 .0137
POMFEF2 Percepción criterios éxito PROF. TAREA .231285 2.060 .0417
OMSF2 .201404 1.872 .0638
POMFEF1 .227981 1.781 .0776
POMPF2 -.263188 -1.635 .1049
POMMF2 .226660 1.365 .1750
POMMF1 .076771 .381 .7039
POMPF1 -.002961 -.016 .9875
6.1.4. Alumnos de educación física
Los resultados de la regresión que aparecen en la Tabla 121 
indican que la única variable predictora de la diversión en la práctica 
deportiva de los alumnos de educación física es la percepción del criterio 
de éxito orientado a la tarea del profesor de educación física.
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Tabla 121 Predicción de los índices de Diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta personal de los alumnos E.F. y  Percepción de los criterios de éxito de los otros
significativos
Paso Variable Nombre Beta R2 R2Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .07 .07
2. POM Percepción Orientación Motivación .20 .27
1. POM Percepción Orientación Motivación .26 .26
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .01 .27
POMFEF2 Percepción criterios éxito PROF. TAREA .273560 2.188 .0314
OMSF1 .170113 1.259 .2113
POMMF2 .184674 1.253 .2137
POMPF1 -.215611 -1.150 .2534
POMMF1 -.228701 -1.148 .2543
POMPF2 .149954 .946 .3468
POMFEF1 .102504 .718 .4745
OMSF2 -.060087 -.474 .6369
6.2. Predicción de la Diversión en la Práctica 
Deportiva com o función de la Percepción del 
Clima Motivacional del Equipo y la 
Orientación de Meta Disposicional
Para determinar el grado en que las orientaciones de meta 
disposicionales y la percepción del clima motivacional del equipo predicen 
la variable dependiente de la diversión en la práctica deportiva, se llevó a 
cabo un análisis de regresión múltiple jerárquica. Concretamente, los dos 
factores de la orientación de meta disposicional (orientación al ego y a la 
tarea) se introdujeron en el paso 1 y la percepción del clima motivacional 
(clima que induce al ego y a la tarea) se introdujeron en el paso 2. El orden 




En lo concerniente a las chicas deportistas, los resultados de la 
Tabla 122 revelan que tanto las orientaciones de meta disposicionales, en 
particular la orientación a la tarea, como la percepción del clima 
motivacional del equipo predicen significativamente la diversión en la 
práctica deportiva. Sin embargo, fueron las percepciones del clima 
motivacional del equipo las que explican un porcentaje de varianza 
ligeramente mayor, tanto cuando se introdujeron en el primer paso como 
en el segundo. Concretamente, la percepción del clima del equipo 
orientado al ego aparece como un predictor negativo de la diversión en la 
práctica deportiva.
Tabla 122 Predicción de los índices de Diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta personal de las deportistas y  Percepción del Clima motivacional equipo
Paso Variable Nombre Beta R2 R2Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .06 .06
2. OMQ Percepción Clima Motivacional Equipo .09 .15
1. OMQ Percepción Clima Motivacional Equipo .09 .09
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .06 .15
OMEQF1 Percepción Clima Motivacional EGO -.289730 -3.449 .0007
OMSF2 Orientación Motivación TAREA .210444 2.442 .0159
OMSF1 .165004 1.962 .0519
OMEQF2 .064017 .725 .4696
6.2.2. Chicos deportistas
Tal y como aparece en la Tabla 123, el análisis de regresión revela 
que la única variable predictora de la diversión en la práctica deportiva de 
los chicos deportistas es la orientación de meta disposicional a la tarea.
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Tabla 123 Predicción de los índices de Diversión en la práctica deportiva: Orientación 
de meta personal de los deportistas y  Percepción del Clima motivacional equipo
Paso Variable Nombre Beta R1 R2Ac. T P
1. OMS Orientación Motivación Sujeto .07 .07
2. OMQ Orientación Motivación Equipo .04 .11
1. OMQ Orientación Motivación Equipo .07 .07
2. OMS Orientación Motivación Sujeto .04 .11
OMSF2 Orientación Motivación TAREA .219004 2.384 .0186
OMEQF1 -.172598 -1.769 .0792
OMEQF2 .059343 .573 .5673






Discusión y  conclusiones
El capítulo quinto de la presente investigación está estructurado en 
dos grandes apartados. El primero de ellos lo hemos dedicado a la 
discusión y en él comentamos los principales resultados de nuestro trabajo, 
expuestos en el capítulo anterior, cotejándolos con la literatura existente 
relativa a la teoría de las perspectivas de meta.
Iniciamos la discusión comentando las propiedades psicométricas 
de los instrumentos utilizados en esta investigación. Seguidamente, 
abordamos el primer objetivo general de nuestra investigación consistente 
en comprender las bases del proceso de socialización deportiva de las 
orientaciones de meta disposicionales de los adolescentes a partir de los 
diferentes climas motivacionales que crean los adultos significativos. En el 
tercer epígrafe discutimos el grado de importancia de las variables 
disposicionales y situacionales en la predicción de la diversión en la 
práctica deportiva como índice de motivación. El último apartado de la 
discusión lo hemos dedicado a comentar las diferencias existentes en 
cuanto al género y al grupo de nuestra muestra (adolescentes deportistas y 
alumnado de educación física) en la orientación de meta disposicional y 
algunas variables situacionales.
El capítulo finaliza con las conclusiones más importantes que se 
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1.1. Propiedades psicométricas de los 
instrumentos
En la última década se ha producido una proliferación de estudios e 
investigaciones en el ámbito deportivo y, en menor medida, en el ámbito 
de la educación física, que han elaborado instrumentos para medir tanto las 
Orientaciones de Meta Disposicionales como las Estructuras de Meta 
Situacionales, también denominadas Climas Motivacionales, (Duda, 1989, 
1992; Duda, Chi, Newton, Walling y Catley, 1995; Duda, Olson y 
Templin, 1991; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Walling y Duda, 1995; White, 
Duda y Hart, 1992). Estos instrumentos han sido aplicados, la gran 
mayoría, en el contexto norteamericano.
Para la presente investigación hemos traducido tres de estos 
instrumentos al castellano (TEOSQ, PMCSQ-2 y DPD) que miden la 
Orientación de Meta Disposicional, la Percepción del Clima Motivacional 
del equipo deportivo y la Diversión en la Práctica Deportiva, 
respectivamente. Asimismo, para medir la Percepción del Adolescente de 
los Criterios de los Adultos Significativos referentes al Éxito Deportivo del 
adolescente y los Criterios expresados por los Adultos Significativos 
referentes al Éxito Deportivo del adolescente hemos adaptado dos 
instrumentos denominados PACEDOS y CEADOS, respectivamente.
Los resultados del análisis factorial del Cuestionario TEOSQ 
(Cuestionario de la Orientación de Meta Disposicional) revelan, como en
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el instrumento original, dos escalas: una escala ego y otra tarea, y una 
correlación baja entre los factores que muestra la ortogonalidad e 
independencia de estos factores. La escala ego mide una Orientación de 
Meta Disposicional caracterizada por la demostración de superioridad en 
relación con los demás y la utilización de criterios normativos a la hora de 
juzgar la propia capacidad. La escala tarea, a su vez, mide la percepción de 
éxito de una persona vinculada a la mejora personal y al esfuerzo 
realizado. Asimismo, coherentes con los resultados procedentes de las 
investigaciones en el ámbito educativo y deportivo (Duda, 1989; Duda, 
Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Duda y Nicholls, 1992; Duda, Olson y 
Templin, 1991), hemos encontrado que ambas escalas son internamente 
consistentes cuando se emplean tanto en contextos de deporte organizado 
como en contextos relacionados con la educación física escolar.
Nuestros resultados nos permiten concluir que el instrumento de 
medida del TEOSQ en versión castellana puede ser útil para futuras 
investigaciones que pretendan examinar las diferencias individuales en las 
perspectivas de meta de muestras de adolescentes, tanto procedentes de 
contextos deportivos como del ámbito de la educación física. Estos 
resultados se han visto corroborados últimamente por otros dos estudios 
(Balaguer, Castillo y Tomás, 1996; Guivemau y Duda, 1994) que han 
utilizado una versión castellana del TEOSQ aplicada al contexto de la 
educación física y el deporte de alta competición, respectivamente. Los 
resultados de estos estudios también revelan una validez de constructo y
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fiabilidad adecuada del instrumento en el contexto español y dos 
dimensiones que son ortogonales y, por tanto, independientes (la 
orientación al ego y la orientación a la tarea).
El propósito de elaborar los instrumentos del PACEDOS y del 
CEADOS era crear un instrumento que midiera la Percepción de los 
adolescentes de los Criterios de cada uno de sus adultos significativos con 
respecto al Éxito Deportivo de los adolescentes (PACEDOS) y otro que 
midiera los Criterios que manifiestan cada uno de los adultos significativos 
referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes {CEADOS).
Los resultados obtenidos de los análisis estadísticos de estos 
instrumentos en nuestra muestra de deportistas y alumnado de educación 
física y sus respectivos adultos significativos ofrecen una validez y 
consistencia interna aceptables. Los análisis factoriales revelan dos 
escalas, una escala ego y  otra tarea, y una correlación baja entre los 
factores que muestra la ortogonalidad e independencia de estos factores en 
los instrumentos del PACEDOS (Percepción del adolescente del Criterio
r _
de Exito de su madre, padre, entrenador y profesor de E.F.) y del CEADOS 
(los criterios expresados por la madre, el padre, el entrenador y el profesor 
de E.F.). La escala ego del PACEDOS indica que el sujeto percibe que los 
adultos significativos de su entorno utilizan criterios de éxito referentes a 
su práctica deportiva relacionados con la utilización de criterios 
normativos a la hora de juzgar la capacidad del sujeto y la demostración de 
superioridad en relación con los demás. La escala tarea, a su vez, revela
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que el sujeto percibe que los adultos significativos de su entorno utilizan 
criterios de éxito referentes a su práctica deportiva relacionados con la 
mejora personal y el esfuerzo realizado. En el cuestionario CEADOS' la 
escala ego mide los criterios de éxito deportivo expresados por los adultos 
significativos referentes a que los adolescentes demuestren que son 
mejores que los demás compañeros, y la escala tarea evalúa los criterios 
de éxito deportivo que manifiestan los adultos significativos respecto a los 
adolescentes y que están vinculados al esfuerzo realizado y a la mejora 
personal sin compararlos con los demás compañeros.
Los resultados obtenidos nos sugieren que es posible, mediante 
estos dos instrumentos, detectar los climas psicológicos que, por una parte, 
crean los adultos significativos en el contexto familiar, en el del deporte 
organizado y en el de la educación física escolar al expresar sus criterios 
de éxito con respecto a la práctica de actividades deportivas de los 
adolescentes y, por otra, detectar los climas psicológicos que los 
adolescentes perciben en cada uno de estos contextos a través de los 
criterios de éxito deportivo de sus adultos significativos.
Otro de los propósitos de esta investigación era validar la 
traducción al castellano del PMCSQ-2 y su aplicación al contexto del 
deporte organizado. La versión norteamericana de este instrumento mide 
las estructuras de meta situacionales o climas motivacionales que surgen 
en el contexto deportivo (Newton, 1994; Seifriz, Duda y Chi, 1992; 
Walling, Duda y Chi, 1993) y presenta dos dimensiones: clima orientado a
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la tarea y clima orientado al ego. Asimismo, los estudios de Newton
(1994) y Walling, Duda y Chi (1993) revelan la multidimensionalidad de 
los climas motivacionales destacando seis dimensiones denominadas: 
esfuerzo/mejora, cohesión/cooperación, papel importante, rivalidad dentro 
del equipo, reconocimiento desigual y castigo por los errores. Las tres 
primeras corresponden a un clima orientado a la tarea y las tres restantes a 
un clima orientado al ego.
Los resultados procedentes de nuestro análisis factorial revelaron 
dos escalas bien diferenciadas: una escala del clima orientado al ego y una 
escala del clima orientado a la tarea. La dimensión del clima orientado al 
ego mide la percepción del clima del equipo que se centra en la rivalidad 
entre los componentes del equipo, el reconocimiento desigual entre ellos y 
la percepción de que los errores cometidos son castigados. La dimensión 
del clima orientado a la tarea evalúa la percepción de que el clima se 
centra en el esfuerzo y la mejora personal, en la cooperación entre los 
componentes del equipo y en la percepción de que cada jugador/atleta 
contribuye de forma significativa en el equipo.
Sin embargo, del análisis factorial no se desprenden las seis 
dimensiones de los estudios norteamericanos mencionados, ya que 
obtuvimos diversos ítems cruzados que pesaban en más de un factor y 
otros con un peso muy bajo. Estos resultados también se han encontrado en 
el trabajo realizado por Balaguer, Guivemau, Duda y Crespo (en prensa) 
en el contexto español y pueden deberse a las características lingüísticas
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especiales que presenta el cuestionario original en inglés. Este cuestionario 
contiene diversos ítems con frases hechas y palabras con muchas 
matizaciones que, en el idioma español requieren frases subordinadas y 
muchos más adjetivos para poder expresar todo su contenido, de tal forma 
que pueden resultar frases con una interpretación difícil para algunos 
sujetos. En este sentido, podría sugerirse la necesidad de generar más ítems 
en la versión española que reflejen las distintas subdimensiones del clima 
motivacional deportivo y que han demostrado las investigaciones llevadas 
a cabo en la cultura norteamericana (Newton, 1994; Walling, Duda y Chi, 
1993). Asimismo, para determinar si esas subdimensiones realmente 
representan el clima motivacional de los equipos deportivos sería 
recomendable que los investigadores analizaran “in situ”, mediante la 
observación y entrevistas con entrenadores y deportistas, el contexto 
deportivo real para poder recoger las distintas dimensiones que en él se 
den. Con todo ello y dada la reciente aplicación de este instrumento en el 
contexto español y los resultados confusos obtenidos es necesario aplicar 
este instrumento a muestras más numerosas para poder llegar a 
conclusiones definitivas. Del mismo modo, este instrumento podría 
hacerse extensible al contexto específico de la clase de educación física y 
poder así profundizar en las dimensiones particulares que aparecen en la 
clase como otro grupo importante relacionado con la práctica física y 
deportiva.
Finalmente, las propiedades psicométricas del cuestionario sobre la
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Diversión en la práctica deportiva (DPD) han mostrado su validez y 
consistencia interna al aplicarlo tanto en el contexto del deporte 
organizado como en el de la educación física. Aunque este instrumento 
presenta, en el original inglés, dos factores (diversión y aburrimiento) los 
resultados de nuestro análisis factorial han revelado un solo factor 
denominado diversión. Asimismo, aunque el instrumento presenta una 
consistencia interna adecuada, aparece un ítem (“Me suelo aburrir cuando 
practico deporte”) que ha demostrado ser un elemento poco consistente y 
cuyo contenido habría que revisar para futuras aplicaciones de esta escala. 
Nuestros resultados se corroboran con los obtenidos por Cervelló (1996) 
que también reflejan el mismo ítem como elemento poco consistente y un 
único factor denominado diversión.
1.2. Relaciones entre los Climas 
Motivacionales creados por los adultos 
significativos (madre, padre, entrenador y 
profesor de educación física) y la 
Orientación de Meta Disposicional 
{ego/tarea)
El primer objetivo general de nuestra investigación ha sido analizar 
las bases del proceso de socialización deportiva de las Orientaciones de 
Meta Disposicionales en la adolescencia. Duda (1992, 1993) destaca la 
importancia de los adultos significativos en este proceso de socialización 
porque crean climas motivacionales que influyen en la tendencia de los
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adolescentes a estar orientados a la tarea y/o al ego.
En este sentido, hemos hipotetizado que los adultos significativos 
del entorno del adolescente (madre, padre, entrenador y profesor de 
educación física) crearán Climas Motivacionales que favorecerán una u 
otra Orientación de Meta {ego/tarea). Estos Climas Motivacionales 
influirán en la adopción, por parte del adolescente, de una determinada 
orientación motivacional {ego/tarea).
Para analizar los Climas Motivacionales hemos utilizado diferentes 
variables, que son: 1) la Percepción de los adolescentes sobre los Criterios
r
de los adultos significativos referentes al Exito Deportivo de los 
adolescentes (ego y tarea), 2) los Criterios expresados por los adultos 
significativos referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes (ego y 
tarea) y 3) el Clima Motivacional del equipo deportivo (ego y tarea).
Nuestros resultados confirman la relación hipotetizada (hipótesis
r
n° 1) entre la Percepción de los adolescentes sobre los Criterios de Exito 
que utilizan los adultos significativos cuando ellos practican deporte y la 
Orientación de Meta Disposicional de los adolescentes.
Así, por ejemplo, hemos encontrado que tanto las chicas 
deportistas como las alumnas de educación física con una alta orientación 
a la tarea y una baja orientación al ego perciben que sus padres, sobre todo 
la madre, utilizan criterios de éxito deportivo orientados a la tarea. La 
importancia que adquiere la madre como figura de referencia para las
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chicas adolescentes que practican actividades deportivas se ha encontrado 
también en otras investigaciones como la realizada por Weitzer (1989) 
donde la influencia de la madre estaba relacionada con el grado de 
orientación a la tarea de las chicas.
En esta misma línea de resultados destacamos el patrón 
motivacional de las adolescentes deportistas con una orientación 
disposicional al ego y a la tarea muy baja y que perciben que sus padres, 
principalmente el padre, y en menor medida el entrenador, creen que ellas 
tienen éxito en el deporte cuando presentan una orientación disposicional 
al ego y a la tarea muy baja. En este caso, el padre aparece como el adulto 
significativo más relevante para las chicas deportistas con una baja 
orientación al ego y a la tarea. La particularidad de esta relación reside en 
la baja orientación al ego y a la tarea que presentan ambas variables (la 
orientación disposicional y el clima motivacional) en un contexto que es 
especialmente competitivo. Tal vez lo que motiva a este tipo de deportistas 
a asistir y perseverar en los entrenamientos y competiciones se deba más a 
la demostración de cualidades personales positivas, como la camaradería, 
la afiliación a un grupo, estar con amigos o sentirse bien que a la 
demostración de una alta capacidad, tal y como sugiere Hayashi (1996). 
Este autor denomina esta perspectiva de meta, perspectiva 
interdependiente del yo  (Hayashi, 1996), y es similar a la perspectiva de 
motivación orientada a la aprobación social establecida originariamente 
por Maehr y Nicholls (1980) y recogida recientemente por Urdan y Maehr
3 6 3
Discusión y  conclusiones
(1995) en el ámbito educativo. Además, el hecho de que la percepción de 
los criterios del padre surja como el adulto significativo más influyente en 
este patrón motivacional (bajo en ego y bajo en tarea) podría sugerir que 
las chicas deportistas perciben unos criterios de éxito deportivo del padre 
que no se relacionan con que ellas sean mejores que los demás, destaquen 
en las actividades deportivas o progresen y mejoren personalmente, sino 
tal vez en el simple hecho de participar. Esto parece encajar con una visión 
masculina del deporte que reduce la posibilidad de éxito y logros 
deportivos en las mujeres, excepto en aquellos deportes considerados 
exclusivamente femeninos. No obstante, la filosofía individual de estas 
adolescentes deportistas con respecto a los determinantes del logro en el 
deporte y la que perciben de sus adultos significativos permanece confusa. 
De ahí la necesidad de utilizar, como sugieren Walling y Duda (1995), 
métodos cualitativos para poder profundizar en este tipo de patrón 
motivacional.
En el caso de los chicos deportistas, la figura más importante que 
aparece es la del entrenador sobre todo para aquéllos que presentan una 
orientación a la tarea alta, ya que perciben que éste utiliza criterios de 
éxito deportivo orientados también a la tarea. Aunque los padres también 
surgen como adultos significativos, resulta particularmente interesante 
encontrar un clima dentro del contexto competitivo del deporte organizado 
donde se fomente una orientación a la tarea, sobre todo, en lo concerniente 
a los criterios del entrenador. Tal y como proponen Chaumeton y Duda
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(1988) y Duda (1993), conforme más elevado es el nivel de los deportistas 
mayor es el énfasis que pone el entrenador en el resultado de la actuación 
de éstos y mayor la orientación al ego de los deportistas, mientras que en 
los niveles inferiores los entrenadores suelen centrarse más en el proceso y 
los deportistas tienen una orientación mayor a la tarea. En este sentido, el 
hecho de que nos encontremos ante una muestra de adolescentes cuya 
experiencia deportiva y competitiva es bastante corta y los niveles de 
competición en los que participan la mayoría corresponden a categorías 
inferiores parece apoyar la relación entre su orientación a la tarea y la 
percepción de los criterios de éxito a la tarea que favorece el entrenador. 
En esta misma línea de resultados encontramos una orientación 
disposicional al ego muy baja de los chicos deportistas que está 
relacionada con su percepción de un criterio de éxito en el deporte de la 
madre orientado negativamente al ego. Esta relación parece reflejar que los 
deportistas perciben que las madres no valoran tanto aspectos vinculados a 
la comparación entre los compañeros y a ganar por encima de todo y esto 
influye en su orientación de meta disposicional.
En lo concerniente a los alumnos de educación física es la 
percepción de los criterios de éxito del padre (bajo ego, bajo tarea) la que 
presenta una mayor relación con una baja orientación al ego y a la tarea en 
los alumnos. Esta relación parece reflejar la percepción de un clima 
familiar, con respecto a la asignatura de educación física, donde la figura 
del padre da escasa importancia a que el hijo demuestre una alta capacidad
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en las actividades deportivas escolares y ello influye en la orientación de 
meta disposicional que presenta el hijo. Aunque el contexto de la 
educación física escolar se considere, en principio, menos competitivo que 
el del deporte organizado (Treasure y Roberts, 1995) y, por lo tanto, no se 
resalte tanto aspectos como la comparación entre compañeros o ser 
superior, el hecho de que el hijo perciba que el padre tampoco considera la 
mejora o el progreso personal como criterio de éxito parece reflejar un 
escaso interés del padre por estos contenidos dentro de la asignatura de 
educación física.
Como conclusión general dentro de esta hipótesis primera podemos 
destacar la fuerte relación existente entre la Orientación de Meta 
Disposicional de los adolescentes de los cuatro grupos de nuestra muestra 
(chicas deportistas, chicos deportistas, alumnas de educación física y 
alumnos de educación física) y la percepción de éstos sobre los Criterios
r _
de Exito Deportivo de los adultos significativos y que permite concluir la 
importancia de éstos en el proceso de socialización de las Orientaciones de 
Meta Disposicionales. En particular, queremos resaltar el porcentaje de 
varianza relativamente alto de la Orientación de Meta Disposicional del 
alumnado de educación física (50% en los alumnos de E.F. y 41,2% en las 
alumnas), la cual queda explicada por las Percepciones de los Criterios de 
los Adultos Significativos respecto al Éxito Deportivo de los Adolescentes.
La segunda hipótesis formulada en nuestro trabajo ha sido que una 
Orientación de Meta Disposicional al ego y/o tarea de los adolescentes
3 6 6
Discusión y  conclusiones
estará relacionada con el Criterio de Éxito al ego y/o tarea expresado por 
los adultos significativos del entorno del adolescente. Aunque los 
resultados de nuestra investigación confirman esta relación no se da de 
igual forma en todos los adultos significativos ni en los cuatro grupos de 
adolescentes (chicas deportistas, chicos deportistas, alumnas de educación 
física y alumnos de educación física).
Así, por ejemplo, surgieron patrones motivacionales relacionados 
con los criterios expresados por los padres en los cuatro grupos de nuestra 
muestra, pero no ocurrió lo mismo en el caso del entrenador y el profesor 
de educación física donde sólo aparecen relaciones significativas entre los 
alumnos de educación física y el profesor de esta asignatura.
De las dos medidas utilizadas hasta aquí para evaluar los Climas 
Motivacionales: la Percepción de los adolescentes de los Criterios de los 
adultos significativos referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes y 
los Criterios que realmente expresan los adultos significativos respecto al
r
Exito Deportivo de los adolescentes, nuestros resultados indican que la 
Percepción de los adolescentes de los Criterios de Éxito Deportivo de los 
adultos significativos explica mejor la Orientación de Meta Disposicional 
de los adolescentes que los Criterios de Éxito Deportivo que expresan los 
adultos significativos (ver Figura 1). En esta línea, los resultados del 
estudio de Duda y Hom (1993) revelan relaciones significativas entre la 
Orientación de Meta Disposicional y la Percepción de los niños de las 
Orientaciones de Metas Disposicionales de sus padres, pero no aparecen
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asociaciones entre la Orientación de Meta Disposicional de los hijos y la 
Orientación de Meta Disposicional de los padres.
En general, podemos concluir que la Percepción del adolescente de 
los Criterios de sus adultos significativos referentes al Exito Deportivo del 
adolescente se encuentra más relacionada con su Orientación de Meta
r
Disposicional que los Criterios de Exito expresados por los propios adultos 
significativos respecto a la práctica deportiva de los adolescentes. Esto 
estaría en la línea de las teorías cognitivas que indican que lo importante es 
la percepción que el sujeto tiene de la situación más que la situación en sí 
misma (ver Escartí y Cervelló, 1995).
En lo concerniente a la hipótesis n° 3, según la cual una 
Orientación de Meta Disposicional al ego y/o a la tarea de los adolescentes 
deportistas estará relacionada con su Percepción de un Clima Motivacional 
en el equipo orientado al ego y/o a la tarea, los resultados de nuestra 
investigación revelan que aquellos deportistas que perciben un clima 
orientado a la tarea tienden a estar disposicionalmente orientados a la 
tarea. También surgió una asociación, aunque más modesta, entre la 
percepción de un clima orientado al ego y la orientación al ego de los 
deportistas. Concretamente, en los chicos apareció un patrón motivacional 
caracterizado por una alta orientación a la tarea que está muy relacionado 
con la percepción de un clima del equipo orientado a la tarea. En las 
chicas surgió un patrón motivacional, de alta orientación a la tarea y 
moderada orientación al ego que también se relaciona con la percepción de
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un clima del equipo orientado a la tarea y al ego, respectivamente. Aunque 
nuestros resultados corroboran los datos obtenidos en el trabajo llevado a 
cabo por Seifriz, Duda y Chi (1992), no obstante, deben ser interpretados 
con cautela dado que el porcentaje de varianza en las Orientaciones de 
Meta Disposicionales explicado por el Clima Motivacional Percibido fue 
bajo (menor del 12%), por lo que puede que otros factores situacionales y 
personales influyan en la adopción de las metas disposicionales. También 
debemos tener en cuenta la corta experiencia competitiva de los 
deportistas, dado que es una muestra muy joven (edad media algo inferior 
a catorce años), y la probabilidad de que los factores situacionales del 
Clima Motivacional del equipo hayan influido considerablemente en ellos 
es menor. Como sugieren Dweck y Leggett (1988) y Nicholls et al. (1985) 
la exposición repetida y prolongada a fuertes factores situacionales puede 
afectar la orientación de meta disposicional de los sujetos.
Una vez analizadas las relaciones entre las distintas variables del 
Clima Motivacional creado por los adultos significativos y las 
Orientaciones de Meta Disposicionales de los adolescentes, nuestro 
objetivo era analizar las relaciones entre la Percepción que los 
adolescentes tienen de los Criterios de los Adultos Significativos 
referentes a su Éxito Deportivo y los Criterios que realmente expresan los 
Adultos Significativos referentes a su Éxito Deportivo. De acuerdo con la 
hipótesis n° 4 los adolescentes que perciban que sus adultos significativos 
utilizan criterios de éxito orientados al ego, sus adultos expresarán también
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estos criterios. Esta relación se dará en la misma dirección con respecto a 
la orientación a la tarea.
Nuestros resultados indican que la Percepción de los adolescentes 
deportistas de los Criterios de Éxito Deportivo orientados al ego que
r
utilizan los padres tiene una relación moderada con los Criterios de Exito 
Deportivo al ego expresados por ellos. No aparecen relaciones 
significativas en relación con la tarea. En cuanto al alumnado de 
educación física se observan relaciones entre estas dos variables tanto en lo 
referente a una orientación al ego como una orientación a la tarea, aunque
r
las relaciones son moderadas. En general, los Criterios de Exito Deportivo 
(ego!tarea) expresados por la madre y el padre explican de forma 
moderada (entre un 12% y un 32% de varianza) la Percepción de los 
adolescentes de los Criterios de Éxito Deportivo que utilizan los padres. 
Sin embargo, en relación con los líderes deportivos únicamente los
r
Criterios de Exito Deportivo orientados al ego expresados por el profesor 
de educación física  explican la Percepción de los Criterios de Éxito al ego 
que utilizan los profesores respecto a las alumnas, aunque el porcentaje de 
la varianza resulta muy bajo (7%). Estos resultados parecen reflejar dos 
cuestiones: a) que los líderes deportivos, en especial los entrenadores, no 
son capaces de expresar y comunicar sus criterios de éxito deportivo a sus 
deportistas/alumnos, y/o b) lo que expresan no se corresponde con el clima 
que favorecen en la práctica.
En consecuencia, estos resultados deben hacer pensar al
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profesorado de educación física y a los entrenadores qué estrategias y 
prácticas instruccionales deben utilizar para ser capaces de transmitir sus 
criterios y plasmarlos en el contexto específico en el que se desenvuelven 
(Treasure y Roberts, 1995).
Con el fin de seguir indagando en las relaciones entre los diferentes 
Climas Motivacionales, formulamos la hipótesis (hipótesis n° 5) de que 
hallaremos relaciones entre la Percepción de los deportistas del Criterio del 
entrenador referente a su Éxito Deportivo {ego y tarea) y la Percepción del 
Clima Motivacional creado por el entrenador en el equipo {ego y tarea).
En el grupo de los chicos deportistas surgieron dos patrones 
motivacionales significativos. El primero se caracteriza por la Percepción 
de que el entrenador cree que ellos tienen éxito en el deporte cuando 
presentan una fuerte orientación a la tarea (y una orientación moderada al 
ego) y este patrón se relaciona con la Percepción de un Clima orientado a 
la tarea. El segundo patrón refleja la Percepción de que el entrenador cree 
que tienen éxito cuando presentan una orientación muy baja al ego y está 
fuertemente asociada a un Clima Motivacional bajo en ego. Por su parte, 
en las chicas deportistas aparece una Percepción del Criterio del entrenador 
relativamente fuerte a la tarea y más moderado al ego que está asociada a 
la Percepción de un Clima en el equipo orientado a la tarea. Estos 
resultados parecen reflejar una tendencia a un Clima Motivacional 
orientado a la tarea creado por el entrenador. Tal y como hemos 
comentado anteriormente, resulta interesante encontrar que dentro del
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contexto competitivo del deporte organizado se fomente un Clima 
Motivacional orientado a la tarea. Así, como sugieren algunos autores 
(Devís, 1995; Martinek y Karper, 1984, 1986; Papaioannou, 1995b) 
podemos encontrar entrenadores que, a pesar del contexto competitivo por 
excelencia en el que se mueven, favorezcan la participación e integración 
de todos sus deportistas en lugar de buscar las máximas cotas de 
rendimiento, favorecer a los más hábiles y mejor dotados físicamente y 
buscar la victoria por encima de todo.
En este caso, tal y como podemos observar en la Figura 1, el 
Clima Motivacional Percibido explica, en un porcentaje de varianza 
moderado, las Percepciones de los adolescentes del Criterio del entrenador
r
referente al Exito Deportivo de los deportistas.
Por otra parte, no surgieron relaciones significativas entre los 
Criterios expresados por los entrenadores referentes al Éxito de los 
deportistas y la Percepción del Clima Motivacional del equipo.
3 7 2
Discusión y  conclusiones
Figura 1 Porcentaje de varianza que explican las variables del clima motivacional respecto a la 







TEOSQ: Orientación de Meta Disposicional
PACEDOS: Percepción de los adolescentes de los Criterios de los adultos significativos 
referentes a su Éxito Deportivo 
• CEADOS: Criterios de Éxito Deportivo expresados por los adultos significativos 
PMCSQ-2: Percepción del Clima Motivacional del equipo
1.3. Variables predictoras de la Diversión en la 
Práctica Deportiva
Los estudios realizados en el ámbito educativo por Ames (Ames, 
1992; Ames y Archer, 1988) y Nicholls (1989) demuestran claramente que 
los estudiantes pueden percibir la Estructura de Meta Situacional (o Clima 
Motivacional) que predomina en un aula y que ésta es diferente de la 
Orientación de Meta Disposicional de éstos. Estas investigaciones resaltan 
que el Clima Motivacional percibido predice la utilización, por parte del 
alumnado, de estrategias de aprendizaje efectivas, la diversión en el 
contexto escolar y las creencias sobre las causas de éxito académico.
En consonancia con las predicciones de la teoría de las perspectivas 
de meta en cuanto a las conductas de logro, hemos encontrado relaciones
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moderadas entre las Percepciones de los adolescentes de los Criterios de 
Éxito a la tarea de sus adultos significativos y la Diversión en la práctica 
deportiva, así como entre la Orientación Disposicional a la tarea y la 
Diversión en las actividades deportivas. También surgen asociaciones 
positivas entre la Percepción de un Clima Motivacional del equipo 
orientado a la tarea y la Diversión en el deporte, así como asociaciones 
negativas con un clima orientado al ego.
Estos resultados son consistentes con otros procedentes de 
investigaciones realizadas en el contexto educativo (Ames, 1984, 1992) y 
el deportivo (Duda y Nicholls, 1992; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 
1992; Newton, 1994; Seifriz, Duda y Chi, 1993) y sugieren que un clima 
orientado a la tarea es más probable que haga sentir a la gente competente 
y con éxito debido a que los determinantes del logro son 
autorreferenciados y la competición interpersonal queda minimizada. 
Además, dentro de un ambiente centrado en la tarea, las personas suelen 
preocuparse más por el proceso de la realización de una actividad que se 
encuentra dentro de su control personal, que en el resultado de la acción 
deportiva. Sin embargo, las implicaciones motivacionales que puedan 
tener los resultados obtenidos en nuestra investigación deberían 
interpretarse con cautela ya que las relaciones fueron bastante moderadas y 
puede que influyan otros factores personales y contextúales en la 
Diversión en la práctica deportiva.
El segundo objetivo general de este trabajo era investigar la
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contribución de las variables disposicionales y situacionales en la 
predicción de la Diversión en la práctica deportiva. De acuerdo con la 
Hipótesis n° 6 las variables situacionales del Clima Motivacional serán 
mejores predictoras de la Diversión que las Orientaciones de Meta 
Disposicionales.
En primer lugar se realizaron análisis de regresión múltiple 
jerárquica tomando la Orientación de Meta Disposicional y la Percepción 
de los Criterios de los adultos significativos referentes al Éxito Deportivo 
de los adolescentes como variables predictoras de la Diversión en la 
práctica deportiva. En general, los resultados revelan que la Percepción de 
los Criterios de los adultos significativos referentes al Éxito Deportivo de 
los adolescentes aparece como la variable predictora dominante de la 
Diversión en la práctica deportiva tanto en las chicas deportistas como en 
los dos grupos del alumnado de educación física, corroborando así las 
predicciones de la hipótesis n° 6. En los chicos deportistas ninguna de las 
dos variables surgieron como significativas en la predicción de la 
Diversión.
Más concretamente, es en el caso del alumnado de educación física 
donde aparece la Percepción del Criterio de Éxito a la tarea del profesor 
como la variable predictora más importante, especialmente en los alumnos 
donde surge como la única variable con un 26% de varianza explicada. La 
Orientación de Meta Disposicional no apareció como predictora de la 
Diversión en la práctica deportiva por lo que los alumnos de educación
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física de nuestro estudio parecen mostrar que su disfrute en las actividades 
deportivas dependen más del Clima Motivacional orientado a la tarea que 
destaca el profesor de la asignatura que por su Orientación de Meta 
Disposicional. Este resultado es coherente con los resultados del estudio de 
Treasure (1993) que sugieren que en un periodo de tiempo relativamente 
corto un profesor puede estructurar el contexto de educación física de tal 
modo que influya en la percepción del alumnado de un clima motivacional 
orientado a la tarea y, en consecuencia, incrementar significativamente la 
calidad de la motivación del alumnado.
En las alumnas, junto con la Percepción del Criterio de Éxito a la 
tarea del profesor que explica un porcentaje de varianza mayor, también 
surgió la Orientación de Meta Disposicional al ego como significativa, 
pero inversamente relacionada con el disfrute en las actividades 
deportivas. En general, estos resultados son congruentes con otras 
investigaciones que han sugerido que el modo en que una persona vivencia 
una situación o ambiente depende más de las características de esa 
situación que de las metas disposicionales (Duda y Nicholls, 1992; 
Newton, 1994).
Asimismo, cabe mencionar los resultados encontrados en las chicas 
deportistas donde la Percepción del Criterio de Éxito al ego del entrenador 
se corresponde positivamente con la Diversión, mientras que la Percepción 
del Criterio de Éxito al ego de la madre está inversamente relacionada con 
el Disfrute en la práctica deportiva. Además la Orientación Disposicional a
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la tarea en las chicas deportistas aparece relacionada, aunque en menor 
medida, con la Diversión. En total, un 17% de la varianza de respuesta 
queda explicada por la Orientación de Meta Disposicional y las 
Percepciones de los Criterios de los adultos significativos referentes al
r
Exito Deportivo de los adolescentes. Consistente con el estudio de Seifriz, 
Duda y Chi (1992) realizado con deportistas, ambas variables aparecen 
relacionadas con la Diversión en la práctica deportiva de tal forma que 
aunque algunas deportistas probablemente disfruten de la práctica 
deportiva debido al modo en que definen el éxito en ella, su percepción de 
los criterios de éxito que enfatiza el entrenador y la madre también parecen 
influir en aquellos aspectos afectivos que experimentan las deportistas en 
el contexto deportivo. Según Ames y Archer (1988), las oportunidades de 
disfrutar participando en actividades educativas y deportivas pueden verse 
reducidas si la persona percibe un bajo clima orientado a la tarea. Sin 
embargo, contrario a los estudios mencionados, en nuestro estudio es la 
Orientación de Meta a la tarea de las deportistas junto con la Percepción 
de los Criterios de Exito al ego del entrenador las que predicen, con mayor 
probabilidad, una participación satisfactoria y divertida de las chicas 
deportistas en el deporte. No obstante, no podemos perder de vista que 
también aparece una relación con la Percepción de los Criterios de Éxito 
de la madre opuesta a la percibida con respecto al entrenador, por lo que el 
Clima Motivacional orientado al ego del entrenador podría verse 
contrarrestada por la orientación negativa al ego de la madre.
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En este apartado también partíamos de la hipótesis (hipótesis n° 6) 
de que la variable de la Percepción del Clima Motivacional del equipo 
sería mejor predictora de la Diversión en la práctica deportiva que la 
Orientación de Meta Disposicional del adolescente. Sin embargo, al igual 
que surgiera en el estudio de Seifriz, Duda y Chi (1992), tanto las 
Orientaciones de Meta Disposicionales como el Clima Motivacional 
percibido en el equipo aparecieron como predictoras de la Diversión en el 
deporte en el caso de las chicas deportistas. Aunque el porcentaje de 
varianza explicada no es sustancial (un total de 17%), estos resultados 
sugieren que si las chicas deportistas están orientadas disposicionalmente a 
la tarea y  perciben un ambiente en el equipo que se aleja de un clima 
orientado al ego aumentará la probabilidad de que disfruten practicando su 
especialidad deportiva. Por otra parte, y contrario a los resultados de los 
trabajos de Newton (1994) y Seifriz, Duda y Chi (1992), únicamente la 
Orientación de Meta a la tarea surgió como variable predictora en los 
chicos deportistas.
Estos resultados concernientes a la contribución de las metas 
disposicionales y las situacionales en la relación con la Diversión en la 
práctica deportiva de los adolescentes pueden resumirse en varios puntos. 
En primer lugar, si uno de nuestros temas de interés es la Diversión en la 
práctica deportiva como índice de motivación, deberemos tener en cuenta 
tanto las diferencias disposicionales como las estructuras de meta 
situacionales. Los trabajos de Treasure (1993) y Seifriz, Duda y Chi (1992)
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resultan especialmente importantes para poder profundizar en el impacto 
relativo de las Orientaciones de Meta adoptadas versus el Clima 
Motivacional a la hora de predecir las respuestas afectivas.
A partir del estudio experimental llevado a cabo por Treasure 
(1993), este autor sugiere que si el contexto motivacional no es muy fuerte, 
debería ser la meta disposicional de la persona la que predijera 
fundamentalmente las respuestas cognitivas, afectivas y conductuales. Por 
el contrario, si la estructura de meta situacional o clima motivacional 
predomina bien enfatizando unos criterios orientados al ego o a la tarea, la 
orientación de meta disposicional se ve eclipsada y es el clima el que 
predice las respuestas cognitivas y afectivas.
La explicación propuesta por Seifriz, Duda y Chi (1992) y Duda y 
Nicholls (1992), a partir de sus estudios correlaciónales, difiere 
ligeramente de la anterior. Estos autores sugieren que el disfrute y la 
satisfacción dependen más de los factores situacionales que de las metas 
disposicionales. Además proponen que las variaciones en estas respuestas 
afectivas podrán cambiar dependiendo de las percepciones del clima 
motivacional.
En el caso de nuestra investigación, el debate concerniente a la 
contribución de las metas disposicionales y las situacionales en la relación 
con la diversión en la práctica deportiva y hasta qué punto los predicen una 
u otra, parece estar apoyado por este último argumento debido
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probablemente al tipo de investigación, de corte Correlacional y no 
experimental, que hemos utilizado. En este sentido, las variaciones en la 
Diversión están más relacionadas con el Clima Motivacional que se ha 
percibido que con las Orientaciones Disposicionales de los adolescentes.
En segundo lugar, parece ser que por lo que se refiere a las 
respuestas afectivas de la Diversión en la práctica deportiva, los líderes 
deportivos de cada contexto particular (profesor de educación física y 
entrenador) surgen como los adultos significativos más relevantes. La 
percepción que tienen, tanto el alumnado de E.F. como los deportistas, del 
Clima Motivacional que están creando parece predecir mejor la Diversión 
de los adolescentes que el clima que estén creando los padres. Los 
diferentes climas motivacionales y las conductas del profesor o entrenador 
en ellas, así como los patrones de interacción dentro del contexto escolar y 
deportivo son aspectos que parecen influir notablemente en las diversas 
percepciones que tienen los alumnos y los deportistas del clima 
motivacional.
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1.4. Diferencias relativas al género y al grupo 
en: la Orientación de Meta Disposicional, la 
Percepción del adolescente de los Criterios 
de los adultos significativos referentes a su 
éxito deportivo y los Criterios de los 
adultos significativos referentes a su Éxito 
Deportivo
El tercer objetivo general de nuestra investigación era comprobar si 
existían diferencias significativas relativas al género y al grupo, es decir, 
entre chicas, chicos, deportistas y alumnado de E.F., tanto en la 
Orientación de Meta Disposicional, como en la Percepción de los
r
adolescentes de los Criterios de Exito Deportivo de los adultos 
significativos y en los Criterios, de los otros significativos, del Éxito 
Deportivo de los adolescentes.
En la literatura podemos encontrar referencias a que el género es 
una variable moduladora que influye en el proceso de socialización en 
términos del desarrollo de las orientaciones de meta, de tal modo que los 
hombres suelen estar más preocupados por ganar y demostrar su capacidad 
en contextos competitivos que las mujeres (Duda, 1988; Duda, Olson y 
Templin, 1991; White y Duda, 1994; White y Zellner, en prensa). 
Asimismo, los ambientes sociales pueden reforzar bien la demostración de 
una capacidad superior o el aprendizaje y la mejora personal, de ahí que la 
experiencia personal y la socialización en esos ambientes influirán en el 
grado en que una persona esté orientada al ego o a la tarea,
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respectivamente. Por las características de los contextos específicos de 
nuestra muestra (deporte organizado y clase de educación física) es más 
probable que los deportistas, como grupo participante en un contexto 
competitivo donde ganar es un aspecto fundamental, estén más orientados 
al ego que aquellos participantes en actividades deportivas cuyo contexto 
no sea, en principio, tan competitivo (alumnado de educación física).
La séptima hipótesis que planteamos, a partir de esta línea 
argumental, es que los chicos estarán más orientados al ego que las chicas. 
El análisis revela un efecto principal para el género, de modo que los 
chicos presentan mayor orientación al ego que las chicas, resultado que es 
consistente con investigaciones anteriores concernientes a las diferencias 
de género en la Orientación de Meta Disposicional en el deporte y la 
educación física (Balaguer, Castillo y Tomás, 1996; Duda, 1988; Duda, 
Chi, Newton, Walling y Catley, 1995; Escartí, Cervelló y Guzmán, en 
prensa; Walling y Duda, 1995; White y Duda, 1994). Sin embargo, 
contrario a los resultados de los estudios mencionados nuestros resultados 
también indican que son los chicos quienes presentan mayor orientación a 
la tarea. Esto refleja que la práctica deportiva parece motivar e implicar en 
mayor medida a los chicos que a las chicas, por lo que a los criterios de 
éxito en contextos de logro se refiere.
Por otra parte, la interacción del género y el grupo ha tenido efectos 
sobre la orientación a la tarea y, coherentemente con lo supuesto en la 
hipótesis octava, en la que el alumnado de educación física presentaría una
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Orientación Disposicional a la tarea mayor que los deportistas, el 
alumnado de educación física estaba más orientado a la tarea que los 
deportistas. Sin embargo, contrario a nuestra hipótesis séptima, en la que 
se estimaba que las chicas, en general, estarían más orientadas a la tarea 
que los chicos, son los alumnos los que están más orientados a la tarea que 
las alumnas. Si este patrón de resultados aparece en futuras investigaciones 
resultará interesante analizar a qué se debe que los chicos, en el contexto 
de la clase de educación física, comiencen a darle más importancia a 
aprender y mejorar personalmente, aspecto que, según investigaciones 
previas, aparece más en las chicas (Balaguer, Castillo y Tomás, 1996; 
Duda, 1989b; Duda, Fox, Biddle y Armstrong, 1992; Walling y Duda, 
1995; White y Duda, 1994; White y Guess, en prensa; White y Zellner, en 
prensa). Tal vez esto se deba a que el alumnado considera que la asignatura 
de educación física no es un contexto tan competitivo como el del deporte 
organizado, por lo que la evaluación y comparación pública con los demás 
no es tan importante y, por el contrario, considera que lo fundamental es 
progresar y hacerlo mejor, pero tomándose a sí mismo y no a los demás 
como punto de referencia.
Tal y como se refleja en la hipótesis novena, los Climas 
Motivacionales que crean los adultos significativos estarán más orientados 
al ego para los chicos que para las chicas. En consonancia con los 
resultados procedentes del estudio de White, Duda y Hart (1992), en 
nuestro estudio los chicos, en comparación con las chicas, perciben que los
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Criterios de Éxito Deportivo de los adultos significativos se encuentran 
relacionados con una orientación al ego, de tal manera que consideran que 
sus madres, sus padres y sus líderes deportivos (profesor de E.F. o 
entrenador) creen que ellos tienen más éxito en el deporte cuando están 
orientados al ego. En esencia, estos resultados indican que los chicos 
perciben un clima deportivo creado por sus adultos significativos cuyos 
criterios de éxito están basados en la evaluación y comparación social, en 
los resultados de la ejecución del adolescente, más que en el proceso, y en 
la competición interpersonal.
En lo referente a las diferencias entre deportistas y alumnado de 
E.F., y de acuerdo con la última hipótesis (hipótesis n° 10) en la que los 
adolescentes deportistas, en comparación con el alumnado de educación 
física, tenderán a percibir que los criterios de éxito deportivo que utilizan 
los adultos significativos están relacionados con una orientación al ego, 
mientras que el alumnado de educación física tenderá a percibir que los 
criterios de éxito de los adultos significativos estarán más orientados a la 
tarea, encontramos que difieren en la percepción de la orientación al ego 
del entrenador y del profesor de educación física. Así, el contexto más 
competitivo de los deportistas se refleja en su percepción de que el 
entrenador cree que ellos tienen más éxito en el deporte cuando están 
orientados al ego, en comparación con lo que percibe el alumnado cuando 
piensa en su profesor de educación física. Como argumenta Scanlan (1988) 
la particularidad del contexto social del deporte presenta diferencias
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considerables con el contexto social del aula debido a la naturaleza 
sumamente visible de la participación deportiva que permite la aparición 
de gran número de oportunidades de comparación y evaluación social. Este 
resultado es también coherente con el comentado en el párrafo anterior 
concerniente a la orientación a la tarea que presentan los alumnos en el 
contexto de la educación física porque los criterios de éxito del profesor 
pueden favorecer un clima motivacional menos orientado a la 
competidvidad y más al aprendizaje de nuevas tareas o a la mejora de las 
ya aprendidas pero sin tener que compararse con los demás.
Sin embargo, contrario a lo hipotetizado, los deportistas perciben 
que sus madres creen que ellos tienen más éxito en el deporte cuando están 
orientados a la tarea, en comparación con el alumnado de E.F.. 
Probablemente este resultado refleje que los deportistas perciben que las 
madres no están tan inmersas en el contexto competitivo de ellos y valoren 
aspectos más vinculados al esfuerzo, al progreso en el dominio de una 
habilidad y a la mejora personal.
Por último, los resultados generales de los análisis diferenciales 
realizados son consistentes con investigaciones previas sobre las 
orientaciones de meta en el ámbito deportivo y educativo (Duda, Fox, 
Biddle y Armstrong, 1992; Duda y Nicholls, 1992; Walling y Duda, 1995). 
Concretamente, los adolescentes presentaban, independientemente del 
género y grupo al que pertenecían, una Orientación de Meta Disposicional 
a la tarea más alta que al ego, lo que sugiere que en general han
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Discusión y  conclusiones
A partir de un análisis general de los resultados obtenidos en la 
presente investigación podemos extraer las siguientes conclusiones:
1.- Las versiones en castellano de los instrumentos TEOSQ, 
PACEDOS, PMCSQ-2, DPD y CEADOS presentan una validez de 
constructo y fiabilidad aceptables. No obstante, dado que en la versión 
original el cuestionario del Clima Motivacional del equipo {PMCSQ-2) 
presenta seis subescalas y en nuestra investigación únicamente aparecen 
dos, sería conveniente revisarlo y poder replicarlo en diversos contextos 
(deportivo y de la educación física) y con muestras de distintas edades.
2.- Los diferentes patrones motivacionales (alto ego, alto tarea; 
bajo ego, bajo tarea; alto ego, bajo tarea; bajo ego y alto tarea) que 
aparecen en los cuatro grupos de nuestra muestra: chicas deportistas, 
chicos deportistas, alumnas de educación física y alumnos de educación 
física, permiten confirman la ortogonalidad de las orientaciones de meta.
3.- El patrón de meta disposicional {ego y tarea) que presentan los 
adolescentes puede predecirse aceptablemente a partir de las siguientes 
variables situacionales del clima motivacional: 1) la Percepción de los 
Criterios de los adultos significativos referentes al Éxito Deportivo de los 
adolescentes {ego y tarea), 2) los Criterios expresados por los adultos 
significativos referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes {ego y 
tarea) y 3) el Clima Motivacional creado en el equipo del que forman parte 
los adolescentes deportistas {ego y tarea).
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4.- Los adultos significativos del contexto deportivo del 
adolescente (madre, padre, entrenador y profesor de educación física) y, en 
especial, los padres, juegan un papel importante en la adopción de la 
Orientación de Meta Disposicional del adolescente.
5.- Para evaluar los Climas motivacionales como base de la 
socialización de la Orientación de Meta Disposicional de los adolescentes, 
el análisis de la Percepción de los adolescentes de los Criterios de los 
adultos significativos referentes al Éxito Deportivo de los adolescentes 
predice mejor la Orientación de Meta Disposicional que los Criterios de
r
Exito Deportivo expresados por los adultos significativos y el Clima 
Motivacional del equipo deportivo.
6.- La Percepción de los adolescentes de los Criterios de los padres
r
referentes al Exito Deportivo de los hijos e hijas {ego y tarea) se puede 
predecir aceptablemente a partir de los Criterios expresados por los padres
r _
referentes al Exito Deportivo de los hijos e hijas {ego y tarea). Sin 
embargo, en el caso de los líderes deportivos (el entrenador y el profesor 
de educación física) únicamente los Criterios de Éxito expresados por el 
profesor de educación física  explican la Percepción de los Criterios de
r
Exito que utilizan los profesores respecto al alumnado.
7.- La variable motivacional de la Diversión en la práctica 
deportiva puede predecirse aceptablemente a partir de las siguientes 
variables: a) la Percepción de los adolescentes de los Criterios de Éxito a la
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tarea de sus adultos significativos; b) la Orientación Disposicional a la 
tarea del adolescente y c) la Percepción de un Clima Motivacional 
orientado a la tarea.
8.- La Diversión en la práctica deportiva está más relacionada con 
las variables situacionales (la Percepción de los adolescentes de los
r
Criterios de los adultos significativos referentes al Exito Deportivo de los 
adolescentes y la Percepción del Clima Motivacional del equipo deportivo) 
que con las Orientaciones Disposicionales de los adolescentes.
9.- El profesor de educación física y el entrenador son los adultos 
significativos más relevantes por lo que se refiere a la Diversión en la 
práctica deportiva.
10.- Los chicos presentan una mayor orientación al ego y a la tarea 
que las chicas, mientras que el alumnado de educación física está más 
orientado a la tarea que los deportistas. Asimismo, los alumnos de 
educación física están más orientados a la tarea que las alumnas.
11.- Los Climas Motivacionales que crean los adultos 
significativos están más orientados al ego para los chicos que para las 
chicas.
12.- Los adolescentes deportistas perciben que su entrenador cree 
que ellos tienen éxito en el deporte cuando están orientados al ego, en 
comparación con lo que percibe el alumnado de educación física en
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relación con su profesor. Sin embargo, los adolescentes deportistas 
perciben que sus madres creen que ellos tienen más éxito en el deporte 






Hemos querido concluir este trabajo con un último capítulo 
dedicado a las implicaciones prácticas que se desprenden de los resultados 
y las conclusiones de nuestra investigación. En él sugerimos una serie de 
estrategias que podrían servir de guía a los adultos significativos, en 
especial al profesorado de E.F. y a los entrenadores, para favorecer un 
clima motivacional que oriente a la tarea y, en consecuencia, aumentar la 
motivación del alumnado y los deportistas en sus respectivos contextos.
Los estudios que, desde una aproximación de las Perspectivas de 
Meta, han venido realizándose actualmente en el ámbito deportivo y de la 
educación física coinciden en defender y abogar por una orientación de 
meta y un clima motivacional orientados a la tarea debido a su vinculación 
con respuestas motivacionales más adaptativas y positivas 
cualitativamente (Duda, 1993; Seifriz, Duda y Chi, 1992; Treasure, 1993; 
Treasure y Roberts, 1995; Walling y Duda, 1995).
Ames (1992b) sostiene que los padres, profesores y entrenadores 
crean climas motivacionales que afectan a los participantes en contextos de 
logro. Mediante la utilización de ciertas recompensas, afirmaciones y 
expectativas hechas explícitas, los adultos significativos estructuran el 
clima motivacional del contexto deportivo de tal forma que la orientación 
al ego o a la tarea se convierten en los criterios para evaluar el éxito. Los 
niños y adolescentes se ven expuestos a los criterios de éxito que se 
manifiestan en el contexto y que pueden oponerse a su propia valoración,
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por lo tanto, el clima motivacional que creen los padres, los profesores y 
los entrenadores destacará una perspectiva de meta sobre otra e influir en 
la calidad de la motivación (Ames y Archer, 1988; Nicholls, 1989; 
Treasure y Roberts, 1995).
Es importante que los programas deportivos en los que participan 
niños y adolescentes, y en los que padres, entrenadores y profesores juegan 
un papel relevante, sigan una filosofía en la que el desarrollo personal y la 
adquisición de un estilo de vida activo y saludable, mediante experiencias 
positivas en el deporte y la actividad física, sean el objetivo principal y 
donde la mejora en el rendimiento sea una meta secundaria (Devís y Peiró, 
1993; Papaioannou, 1995b). Concretamente, Weiss (1995) defiende que 
“la autopercepción positiva, la motivación intrínseca, el disfrute, las 
actitudes positivas hacia el valor de la actividad física, la capacidad para 
controlar el estrés y las actitudes de deportividad forman el núcleo de las 
características que proporcionan la justificación del deporte competitivo en 
los niños.” (p.42). En este sentido, una orientación a la tarea es más 
probable que favorezca la implicación en actividades físicas y deportivas 
de un mayor y más amplio número de adolescentes, reduzca las 
desigualdades por habilidad o género, refuerce la autoestima y favorezca 
experiencias positivas que motiven a los adolescentes a una participación 
activa y satisfactoria en actividades físicas y deportivas.
En la realidad nos encontramos que muchos padres y entrenadores 
esperan que estas cualidades y habilidades personales surjan como
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consecuencia de la mera participación y la simple exposición a los rigores 
del juego competitivo. Sin embargo, para que esto se produzca es 
necesario que el contexto deportivo se estructure de forma que promueva 
actitudes y valores positivos en niños y adolescentes. Para ello se requiere 
la elaboración de programas e intervenciones explícitamente dirigidos a la 
promoción de tales valores y actitudes donde los adultos significativos 
juegan un papel importante en el conjunto de las relaciones interpersonales 
del contexto social del deporte (Bredemeier, Weiss, Shields y Shewchuck, 
1986; Devís, 1995; Romance, Weiss y Bockoven, 1986).
Las investigaciones en el ámbito educativo han demostrado que la 
probabilidad de que los estudiantes manifiesten conductas adaptativas es 
mayor cuando perciben un clima motivacional del aula orientado a la 
tarea. Las características que definen un clima orientado a la tarea pueden 
transmitirse mediante diversos aspectos del contexto de aprendizaje: cómo 
se definen las tareas, cómo se agrupa al alumnado, cómo se les valora y 
considera y cómo se les evalúa. Aunque en el ámbito deportivo y de la 
educación física la investigación sobre el clima motivacional está sólo en 
sus inicios, muchas de las características procedentes de los estudios del 
aula pueden aplicarse a la clase de educación física y al deporte 
competitivo organizado, contextos éstos donde la estructura de la autoridad 
está definida por los adultos y la estructura de las recompensas está 
impuesta también por éstos.
Ahora bien, así como la mayoría de los programas de intervención
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ante problemas motivacionales en deportistas adultos van dirigidos a 
remediar el problema específico del deportista en particular, las 
intervenciones ante deficiencias motivacionales en niños y adolescentes 
deberían dirigirse a enfatizar el papel que juegan la madre, el padre, el 
profesor y/o el entrenador en la construcción activa de la percepción del 
clima motivacional por parte de los niños y adolescentes. La evidencia 
sugiere que si pretendemos que los niños utilicen estrategias de esfuerzo y 
empeño en las tareas, respondan positivamente a las situaciones de 
aprendizaje y busquen tareas que supongan un reto personal deberemos 
encaminar nuestra acción a favorecer un clima del ambiente de aprendizaje 
orientado a la tarea. Reestructurar el ambiente requiere identificar aquellos 
principios y estrategias que enfaticen la importancia del aprendizaje y la 
mejora personal en los niños y adolescentes y no los resultados o el 
rendimiento asociado al producto final. No debemos olvidar que el aspecto 
más crítico son las experiencias que el niño o adolescente va teniendo en 
estos ambientes y su percepción e interpretación de esas experiencias 
(Treasure y Roberts, 1995).
En este sentido, las miras deberían dirigirse a profundizar en 
cuestiones que analicen, por ejemplo, cómo los adultos significativos 
diseñan las sesiones prácticas de clase o de entrenamiento, cómo evalúan 
la realización y resultado de una tarea, qué conductas consideran 
deseables, cómo reaccionan cuando se pierde un partido o competición, ya 
que todo ello enfatizará una orientación de meta u otra e influirá
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significativamente en el modo en que un niño o adolescente percibe la 
experiencia deportiva. Para favorecer una mayor motivación de los niños y 
adolescentes hacia la práctica física y deportiva es necesario aunar los 
esfuerzos de investigadores, padres, profesores y entrenadores para 
establecer un clima motivacional orientado a la tarea en el que se resalten 
las metas a corto plazo, el aprendizaje y el desarrollo de habilidades y 
donde los niños y adolescentes se vean evaluados por su progreso, mejora 
y esfuerzo personal y no por la comparación con otros de su capacidad y 
resultado en las tareas. Además, debemos tener en cuenta que en los niños 
y en los adolescentes el resultado en la realización de una actividad está 
muy vinculado al desarrollo y maduración fisiológica (Malina, 1988), por 
lo que parece más sensato la promoción de climas que orienten a la tarea, 
donde se permita que todos los participantes en actividades físicas y 
deportivas experimenten el éxito en ellas sin verse excluidos o eliminados 
por no ser “de los buenos” o “de los mejores”.
Basándonos en los resultados del estudio de Treasure (1993) en el 
contexto de la educación física y los resultados en el ámbito educativo 
general (Ames 1992c), y utilizando las estructuras del TARGET 
enunciadas por Epstein (1988, 1989), plantearemos a continuación algunas 
estrategias que podrían utilizar los adultos significativos, en especial el 
profesorado de E.F. y los entrenadores, para favorecer una implicación en 
la tarea y, en consecuencia, aumentar la motivación del alumnado y los 
deportistas en sus respectivos contextos.
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El diseño de las tareas y  actividades de aprendizaje
Diversas investigaciones han demostrado que las tareas que 
implican variedad y diversidad son, con mayor probabilidad, facilitadoras 
del interés por el aprendizaje y de una implicación en la tarea (Marshall y 
Weinstein, 1984; Nicholls, 1989; Rosenholtz y Simpson, 1984). Crear 
climas que impliquen en la tarea supondrá que el entrenador o profesor de 
E.F. proponga actividades diferentes, asigne tareas diversas al 
alumnado/deportistas y facilite así que cada uno las realice a su ritmo y 
teniendo en cuenta sus posibilidades y limitaciones. De este modo, tendrán 
mayores oportunidades de desarrollar un sentido de su propia capacidad 
que no dependa de la comparación social. Así, por ejemplo, en la 
enseñanza de juegos deportivos o de deportes específicos el 
profesor/entrenador debería ofrecer un material diverso (pelotas de 
espuma; balones, palas, bates de tamaños diferentes, etc.), ajustar las 
dimensiones del terreno de juego y las reglas de tal manera que todos los 
participantes pudiesen realizar las actividades propias de su deporte de 
acuerdo con su nivel de desarrollo (Weiss, 1995). Asimismo, las 
actividades o juegos elegidos deberían centrarse más en la comprensión 
del juego (aspectos tácticos, estrategias, soluciones a los problemas del 
juego) que en el desarrollo de habilidades técnicas (ver Devís y Peiró, 
1992a). Otra estrategia consistiría en ofrecer la oportunidad a los 
adolescentes para que establezcan metas propias que sean realistas y a 
corto plazo. De este modo, los adolescentes comenzarán a comprender el
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proceso de aprendizaje de actividades más sencillas a otras cada vez más 
complejas, verán que van dominando las tareas, se centrarán en su propio 
progreso, experimentarán el éxito y conseguirán una mayor confianza en 
su capacidad.
La autoridad y  responsabilidad
Un segundo aspecto clave es la responsabilidad en la 
clase/entrenamiento y hasta qué punto el profesor/entrenador permite la 
toma de decisiones y fomenta la autonomía en el alumnado/deportistas. 
Diversos estudios sugieren que aquellas situaciones de aprendizaje en las 
que el profesor facilita la responsabilidad en el alumnado y el proceso de la 
toma de decisiones es compartido por el profesor y el alumnado es más 
probable que aparezcan patrones motivacionales adaptativos y positivos 
(Devís y Peiró, 1992b; Grolnick y Ryan, 1987; Peiró, 1995; Peiró y Devís, 
1993; Peiró y Devís, 1995; Ryan y Grolnick, 1986). Para ello el 
profesor/entrenador debería fomentar un clima que favoreciera una 
implicación en la tarea, donde el alumnado/deportistas participaran 
activamente en el proceso de aprendizaje eligiendo, entre varias opciones, 
las tareas que quieren aprender; establecieran prioridades a la hora de 
realizar una tarea o en el ritmo de aprendizaje; desarrollaran estrategias de 
selección, planificación, aplicación, gestión y evaluación de su propia 
práctica física y deportiva y, cuando se considerara apropiado, la práctica 
de sus compañeros. Ahora bien, el profesor/entrenador debería procurar
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que las opciones fueran igualitarias y la elección del estudiante/deportista 
estuviese guiada por el interés y no por la intención de esforzarse menos.
Las recompensas
Generalmente el uso de recompensas e incentivos en la educación 
física escolar y en el deporte organizado invitan a la comparación social, 
precisamente porque suelen ser públicas y suelen darse basándose en las 
diferencias entre el alumnado/deportistas. Sin embargo, si un 
profesor/entrenador le otorga un carácter privado al reconocimiento del 
logro o del progreso de un alumno/deportista, es más probable que los 
sentimientos de satisfacción y orgullo deriven de las percepciones 
autorreferenciadas que del hecho de hacerlo mejor que los demás (Treasure 
y Roberts, 1995), y que su interés le anime a continuar la práctica física y/o 
deportiva. Es lo que podríamos llamar la promoción de un clima orientado 
a la tarea en el que “todos” los niños puedan desarrollar una apreciación 
de sus propias capacidades ya que las recompensas se basan en el logro, la 
mejora y el progreso individual.
Asimismo, Weiss (1995) propone la necesidad de educar a padres y 
entrenadores/profesores sobre la importancia de utilizar en los niños un 
feedback apropiado ante los éxitos o errores de su ejecución. Además, 
sugiere que los adultos pueden facilitar tanto la motivación como las 
autopercepciones positivas en los jóvenes si centran su atención en la 
mejora de las capacidades personales de ejecución en lugar de en las metas
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relacionadas con el resultado. En este sentido, Hom (1987) recomienda 
tres principios guía para desarrollar autopercepciones positivas en los 
jóvenes deportistas a través de la comunicación con los padres y el 
entrenador. El primero se refiere a la contingencia y calidad del elogio y la 
crítica. El uso apropiado de los elogios significa proporcionar refuerzos 
que estén en proporción a la dificultad de la habilidad conseguida. El 
segundo principio está relacionado con la frecuencia y la contingencia de 
la retroalimentación relevante en el aprendizaje de una habilidad, de tal 
modo que cuando los padres y entrenadores responden a los errores 
cometidos en la realización de una habilidad con instrucción correctiva y 
dando ánimos a los niños, se verán aumentadas las autopercepciones de 
capacidad y control, así como el esfuerzo y la persistencia en la actividad. 
El tercero hace referencia al feedback atribucional para el resultado de la 
ejecución. Padres y entrenadores pueden hacer atribuciones al esfuerzo 
ante el fracaso en la ejecución y combinarlas con instrucciones sobre cómo 
modificar la técnica de la habilidad en el siguiente intento.
El agrupamiento
Esta dimensión hace referencia a cómo el tipo de estructura que se 
le dé a las situaciones de aprendizaje puede tener diferentes consecuencias 
en la motivación y el aprendizaje de los niños. Con el fin de fomentar un 
clima motivacional que implique en la tarea, debería favorecerse que los 
niños trabajaran en tareas individualizadas o en pequeños grupos
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cooperativos (por ejemplo, por parejas controlando y registrando en un 
cuaderno las ejecuciones de cada uno y ayudándose en el aprendizaje de 
las tareas encomendadas). Si las actividades propuestas requiriesen la 
formación de grandes grupos, deberíamos asegurar que fuesen 
heterogéneos (Treasure y Roberts, 1995). En la forma de agrupar al 
alumnado/deportistas el profesor/entrenador tiene la oportunidad de 
favorecer la construcción de habilidades sociales, así como el saber 
trabajar en tareas físicas con otras personas de manera eficaz (Evans y 
Roberts, 1987). Estas interacciones que se producen entre el 
alumnado/deportistas al trabajar juntos amplía su campo de amistades y 
contribuye al desarrollo de habilidades cooperativas. Además con el diseño 
de actividades de carácter cooperativo se facilita que aquellos niños que 
podrían tener problemas en el aprendizaje de las tareas tengan éxito si se 
encuentran en una situación de grupo (Treasure y Roberts, 1995).
La evaluación
La forma de evaluar puede afectar considerablemente la motivación 
del alumnado ya que, dependiendo de cómo se estructure, estará 
favoreciéndose su orientación hacia un tipo de metas u otro 
(Ames y Ames, 1984) e influyendo en el significado que éste perciba de la 
experiencia evaluadora. Algunos estudios han identificado aquellos 
aspectos de la evaluación que tienen un efecto perjudicial en la motivación 
coincidiendo la mayoría en que los contextos orientados al producto y al
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rendimiento favorecen que el alumnado/deportistas se centren en la 
cantidad de trabajo en lugar de en el aprendizaje de la tarea. Pero, además, 
estos contextos enfatizan la ausencia de errores, la perfección, la 
comparación social y el éxito se mide en base a normas (Brophy, 1983; 
Ames, 1984b). La autoevaluación que pueda hacerse un niño de su 
capacidad será más negativa si se preocupa por ganar, superar a otros 
compañeros o ser el mejor en pruebas normativas que si se centra en 
esforzarse, mejorar su práctica o simplemente participar (Ames, 1984b).
Treasure y Roberts (1995) sugieren que para facilitar una 
orientación a la tarea la evaluación debería suponer múltiples 
autoevaluaciones que permitieran una valoración basada en el esfuerzo y la 
mejora personal y que fuera privada. Así, por ejemplo, en el aprendizaje de 
una habilidad o en el trabajo de una cualidad física podría pedírsele al 
alumno/deportista que recogiera en un bloc de notas o diario las 
características principales de su realización (tiempo, precisión, vivencias, 
etc.) y proponerle que en un número determinado de sesiones debe 
mejorarlas. El bloc de notas se entregará al profesor/entrenador quien 
después lo devolverá al alumno/deportistas con anotaciones y sugerencias 
y asegurando así la privacidad de la evaluación.
El tiempo
Debido al efecto que tiene la maduración física y psicológica sobre 
la ejecución y el rendimiento en la práctica física y deportiva, el ritmo de
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instrucción y el tiempo permitido para completar las tareas influye de 
manera significativa en la motivación de los niños (Ames, 1992b; Epstein, 
1988; Treasure y Roberts, 1995). Según Ames (1992b) esta dimensión está 
íntimamente relacionada con las otras estructuras del contexto de logro (el 
diseño de las tareas, la autoridad, el agolpamiento y la evaluación), por lo 
tanto, habría que considerar la interacción entre el tiempo y estas 
estructuras si el fin es fomentar una implicación en la tarea. Así, un 
ejemplo de la interacción entre el tiempo y el diseño de las tareas se 
recogería en la pregunta ¿cuánto contenido deben aprender los niños en un 
periodo de.tiempo determinado?. La relación del tiempo con la autoridad 
podría formularse de la siguiente forma, ¿se permite que los niños 
organicen el ritmo, el orden y el tiempo de realización de las tareas?. Con 
respecto a su interacción con el agrupamiento y la evaluación podríamos 
ilustrarla con los siguientes ejemplos: ¿es la calidad del tiempo dedicado a 
la instrucción equitativa entre los grupos? y ¿existe presión sobre el tiempo 
de consecución de los objetivos propuestos?.
Hemos visto a lo largo de este trabajo que tanto el profesor de E.F. 
como el entrenador y los padres juegan un papel activo en la construcción 
de la percepción de los adolescentes del clima motivacional deportivo y, 
en consecuencia, en la calidad de su motivación (Ames, 1992b; Roberts, 
1992, 1993; Roberts y Treasure, 1992). Asimismo, los resultados de la 
presente investigación resultan prometedores en lo concerniente al 
desarrollo de intervenciones, con una base teórica que las respalde, que
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fomenten la motivación de los adolescentes hacia la práctica deportiva.
El análisis de las estructuras del contexto (TARGET), que hemos 
presentado en este apartado, resultarán particularmente útiles para que los 
adultos significativos del entorno deportivo de los adolescentes 
comprendan el clima motivacional que están construyendo, y busquen las 
estrategias apropiadas a cada contexto que favorezcan una orientación a la 
tarea de los participantes. Tal y como muestran diversos estudios, los 
contextos que facilitan una orientación a la tarea aumentan la motivación y 
pueden contrarrestar la falta de motivación hacia la actividad física de los 
jóvenes de hoy en día (Corbin y Pangrazi, 1992; Simons-Morton, 
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CUESTIONARIO DE LA ORIENTACIÓN DE 




Cuestionario de la Orientación de Meta Disposicional en el Deporte
(TEOSQ)
¿En qué situación crees sentir más éxito en el deporte?. Es decir, ¿cuándo sientes que uná 
actividad deportiva te ha ido realmente bien?
Yo experimento más éxito en el deporte cuando...
1. Soy el/la único/a que puede realizar úna habilidad 
o jugar bien.
2. Aprendo una habilidad nueva y esto me motiva a 
practicar más.
3. Puedo hacerlo mejor que mis amigos/ as.
4. Los otros/as no pueden hacerlo tan bien como yo.
5. Aprendo algo que es divertido de hacer.
6. Otros/as entorpecen el juego y yo no.
7. Aprendo una tarea nueva esforzándome.
8. Yo trabajo y me esfuerzo mucho.
9. Yo soy el/la que más puntúa o el/la que gana.
10. Lo que aprendo me hace querer ir y practicar más.
11. Soy el/la mejor.
12. Aprender una habilidad me hace sentir realmente 
bien.
13. Lo hago lo mejor que puedo.
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CUESTIONARIO DE LA PERCEPCIÓN DEL 
ADOLESCENTE DE LOS CRITERIOS DE 
LOS ADULTOS SIGNIFICATIVOS 




Cuestionario de la percepción del adolescente de los criterios de los 
adultos significativos referentes al éxito deportivo del adolescente
(PACEDOS)







































1. Soy el/la mejor 1 2 3 4 5
2. Gano a otras personas 1 2 3 4 5
3. Hago algo que no podía hacer antes 1 2 3 4 5
4. Me esfuerzo mucho 2 3 4 5
5. Gano 1 2 3 4 5
6. Mejoro mis habilidades 2 3 4 5
7. Supero a mis oponentes 2 3 4 5
8. Muestro a los demás que soy mejor 1 2 3 4 5
9. Supero las diñcultades 1 2 3 4 y
10: Consigo metas personales 1 2 3 4 5
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer 1 2 3 4 5
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer 1 2 3 4 5
13. Domino algo que antes no podía hacer . 1 2 3 4 5
14. Consigo una meta 1 2 3 4 5
15. Realizo una acción lo mejor que puedo 1 2 3 4 5
16. Demuestro ser claramente superior 1 2 3 4 5
17. Demuestro que estoy por encima de los demás 1 2 3 4 5








Instrucciones: Por favor, lee cada una de las afirmaciones enumeradas abajo e indica si estás o 
no de acuerdo con cada una de ellas, marcando con una cruz la respuesta adecuada.
Mi padre cree que tengo éxito en el deporte cuando ...
1. Soy el/la mejor
2. Gano a otras personas
3. Hago algo que no podía hacer antes
4. Me esfuerzo mucho
5. Gano
6. Mejoro mis habilidades
7. Supero a mis oponentes
8. Muestro a los demás que soy mejor
9. Supero las dificultades
10. Consigo metas personales
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer
13. Domino algo que antes no podía hacer
14. Consigo una meta
15. Realizo una acción lo mejor que puedo
16. Demuestro ser claramente superior
17. Demuestro que estoy por encima de los demás
18. Llego el primero/a o puntúo más que los demás
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1. Soy el/la mejor 1 2 3 4 5
2. Gano a otras personas 1 2 3 4 5
3. Hago algo que no podía hacer antes 1 2 3 4 5
4. Me esfuerzo mucho 1 2 3 4 5
5. Gano 1 2 3 4 5
6. Mejoro mis habilidades 1 2 3 4 5
7. Supero a mis oponentes 1 2 3 4 5
8. Muestro a los demás que soy mejor 1 2 3 4 5
9. Supero las dificultades 1 2 3 4 5
10. Consigo metas personales 1 2 3 4 5
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer 1 2 3 4 5
12. . Hago cosas que otros/as no pueden hacer 1 2 3 4 5
13. Domino algo que antes no podía hacer 1 2 3 4 5
14. Consigo una meta 1 2 3 4 5
15. Realizo una acción lo mejor que puedo 1 2 3 4 5
16. Demuestro ser claramente superior 2 3 4 5
17. Demuestro que estoy por encima de los demás 1 2 3 4 5
18. Llego el primero/a o puntúo más que los demás 1 2 3 4 5
4 3 7
Anexos
Mi entrenador/a cree que tengo éxito en el deporte cuando
1. Soy el/la mejor
2. Gano a otras personas
3. Hago algo que no podía hacer antes
4. Me esfuerzo mucho
5. Gano
6. Mejoro mis habilidades
7. Supero a mis oponentes
8. Muestro a los demás que soy mejor
9. Supero las dificultades
10. Consigo metas personales
11. Consigo hacer cosas que no podía hacer
12. Hago cosas que otros/as no pueden hacer
13. Domino algo que antes no podía hacer
14. Consigo una meta
15. Realizo una acción lo mejor que puedo
16. Demuestro ser claramente superior
17. Demuestro que estoy por encima de los demás
18. Llego el primero/a o puntúo más que los demás
tu 8 8
£ 2  2
«5 u us < <<2 2 t  o o 



























































Cuestionario sobre la diversión en la práctica deportiva (DPD)
Las siguientes cuestiones hacen referencia a cómo sueles sentirte cuando practicas actividades 
deportivas. Señala con una X la puntuación que más se acerque a lo que tú crees.
1. Me suelo divertir cuando hago deporte. 
0
0
 10 20 30 40  50 60 70 80 90 100------  1------ 1 1 1 1 ____I____1____1_
T otaim ent e en T otaim ent e d e
Desacuerdo Acuerdo
2. Suelo encontrar interesante hacer deporte. 
0
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T otaim ent e en T otaim ent e d e
Desacuerdo Acuerdo
3. Cuando practico deporte, a menudo me encanto en vez de pensar en lo que estoy 
haciendo.
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Totalmente en Totalmente de
Desacuerdo Acuerdo
4. Normalmente me aburro cuando practico deporte.
0 10 20 30 40  50 60 70 80 90 100
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T otaimente en T otaimente de
Desacuerdo Acuerdo
5. Me meto de pleno en él juego (o en la acción) cuando practico deporte. 
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6. Cuando practico deporte, generalmente deseo que el juegó acabe pronto. 
0
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Disfruto haciendo deporte.
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8. Parece que el tiempo pase volando cuando hago deporte.
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CUESTIONARIO DE LA PERCEPCIÓN DEL 




Cuestionario sobre la Percepción del Clima Motivacional del Equipo 
Deportivo (.PMCSQ-2)
Lee atentamente cada una de las siguientes afirmaciones y responde a ellas en fundón de cómo 
ves a tu equipo. Marca un círculo alrededor del número que mejor represente lo que tú
sientas.
13. En este equipo, el e n tre n a d o r /a  g rita  a los 
ju g ad o res/a s  cu an d o  en to rpecen  el juego.
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1. En este equipo, el e n tre n a d o r /a  se enfada 1 2 3 - 4  5
cuando un ju g a d o r/a  com ete un fallo.
2. En este equipo, el e n tre n a d o r /a  p resta  la 1 2 3 4 5
m ayor p a rte  de  su a tención  a las "estrellas"
3. En este equipo, cad a  ju g a d o r/a  contribuye 1 2 3 4 5
de una form a u o tra.
4. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  cree que 1 2 3 4 5
to d o s/as  som os im portan tes p ara  el
éxito del eq u ip o .
5. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  elogia a 1 2 3 4 5
los ju g a d o re s /a s  sólo cuando juegan
m ejor que los com pañeros/as  del equipo
6. En este equipo, los ju g a d o re s /a s  se sienten 1 2 3 4 5
bien cuando se esfuerzan  al máximo.
7. En este equipo, a  los ju g ad o re s/a s  se les 1 2 3 4 5
s u s t i tu y e  en el p artido  cuando com eten
fa llo s .
8. En este equipo, todos los jugadores/as, 1 2 3 4 5
independ ien tem en te  de su nivel de
hab ilidad , ju e g an  un papel im portan te  
en  el equipo .
9. En este equipo, los ju g a d o re s/a s  se ayudan 1 2 3 4 5
unos a o tro s a  ap ren d er.
10. En este equipo, a  los ju g ad o res/as  se les 1 2 3 4 5
anim a p ara  que  sup eren  a sus propios
com p añ ero s/as  en  el equipo.
11. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  tiene 1 2 3 4 5
jugadores o ju g a d o ra s  favoritos.
12. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  se asegura 1 2 3 4 5
de que los ju g a d o re s /a s  m ejoran las
habilidades en  las que no son buenos/as.
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14. En este equipo, los jugadores/as se 
s ien ten  sa tisfech o s  cuando  m ejoran .
15. En este equipo, so lam en te  se elogia a  los 
ju g a d o re s /a s  con  las m ejores estad ís ticas
(estad ísticas de cada ju g a d o r/a  du ran te  
la tem porada).
16. En este equipo, a  los jugad o res/as  se les 
castiga cu an d o  com eten un fallo.
17. En este equipo, cada ju g ad o r/a  juega un 
papel im p o rta n te .
18. En este equipo, se recom pensa el esfuerzo.
19. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  anim a a 
los ju g a d o re s/a s  a que se ayuden unos a
otros á ap ren d er.
20. En este equipo, el e n tre n a d o r /a  deja claro 
quiénes cree que son los m ejores 
ju g a d o re s /a s .
21. En este equipo, los jugad o res/as  están 
"obsesionados" p o r se r m ejores que
los co m p añ ero s /a s  cuando juegan  un 
p a r t id o .
22. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  siem pre 
hace hincapié  en  que cada uno lo realice
lo mejor que pueda.
23. En este equipo, el e n tre n a d o r/a  sólo se 
fija en los m ejores ju g ad o re s/as .
24. En este equipo, los ju g a d o re s /a s  tem en
com eter f a l lo s
25. En este equipo, se an im a a los ju g ad o res/as  
a que trab a jen  sus puntos débiles.
26. En este equipo, el e n tre n a d o r /a  prefiere  
más a u n o s /a s  que a o tro s /a s .
27. En este equipo, el enfoque consiste en 
m ejo rar cad a  p a r tid o /e n tre n a m ie n to .
28. En este equipo, los ju g a d o re s /a s  realm en te  
"juegan juntos" com o un equipo bien
coordinado.
1 2 3 4 5
1 2  3 -4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
1 2 3 4 5
29. En este equipo, los ju g a d o re s /a s  se ayudan 
para m ejorar y superarse .
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CUESTIONARIO DE LOS CRITERIOS QUE 
EXPRESAN LOS ADULTOS 
SIGNIFICATIVOS REFERENTES AL 




Cuestionario sobre los criterios que expresan los adultos significativos 
referentes al éxito deportivo del adolescente (CEADOS)
Instrucciones: Por favor, lea cada una de las afirmaciones enumeradas abajo e indique si está o 
no de acuerdo con cada una de ellas, marcando con una X la respuesta adecuada.









































1. Es el/la mejor 1 2 3 4 5
2. Gana a otras personas 1 2 3 4 5
3. Hace algo que no podía hacer antes 1 2 3 4 5
4. Se esfuerza mucho 1 2 3 4 5
5. Gana 1 2 3 4 5
6. Mejora sus habilidades 1 2 3 4 5
7. Supera a sus oponentes 1 2 3 4 5
8. Muestra a los demás que es mejor 1 2 3 • 4 5
9. Supera las dificultades 1 2 3 4 5
10. Consigue metas personales 1 2 3 4 5
11. Consigue hacer cosas que no podía hacer 1 2 3 4 5
12. Hace cosas que otros/as no pueden hacer 1 2 3 4 5
13. Domina algo que antes no podía hacer 1 2 3 4 5
14. Consigue una meta 1 2 3 4 5
15. Reaiiza una acción lo mejor que puede 1 2 3 4 5
16. Demuestra ser claramente superior 1 2 3 4 5
17. Demuestra que está por encima de los demás 1 2 3 4 5
18. Llega el prim ero/a o puntúa más que los demás 1 2 3 4 ;5
Anexos
Instrucciones: Por favor, lea cada una de las afirmaciones enumeradas abajo e indique s está o 
no de acuerdo con cada una de ellas. marcando con una X la respuesta adecuada.
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1 . Es el/la mejor 1 2 3 4
2. Gana a otras personas 1 2 3 4
3. Hace algo que no podía hacer antes 1 2 3 4
4. Se esfuerza mucho 1 2 3 4
5. Gana 1 2 3 4
6. Mejora sus habilidades 1 . 2 3 4
7. Supera a sus oponentes 1 2 3 4
8. Muestra a los demás que es mejor 1 2 3 • 4
9. Supera las dificultades 1 2 3 4
10. Consigue metas personales 1 2 3 4
11. Consigue hacer cosas que no podía hacer 1 2 3 4
12. Hace cosas que otros/as no pueden hacer 1 2 3 4
13. Domina algo que antes no podía hacer 1 2 3 4
14. Consigue una meta 1 2 3 4
15. Realiza una acción lo mejor que puede 1 2 3 4
16. Demuestra ser claramente superior 1 2 3 4
17. Demuestra que está por encima de los demás 1 2 3 4





















Instrucciones: Por favor, lea cada una de las afirmaciones enum eradas abajo e indique si está o 
no de acuerdo con cada una de ellas, marcando con una X la respuesta adecuada.






























1. Cuando muestran que son los/as mejores 1 2 3 4 5
2. Cuando ganan a otras personas 1 2 3 4 5
3. Cuando hacen algo que no podían hacer antes 1 2 3 4 5
4. Cuando se esfuerzan mucho 1 2 3 4 5
5. Cuandoganan 1 2 3 4 5
6. Cuando mejoran sus habilidades 1 2 3 4 5
7. Cuando superan a sus oponentes 1 2 3 4 5
8. Cuando muestran a los demás que son mejores . 1 2 3 4 5
9. Cuando superan las dificultades 1 2 3 4 5
10. Cuando consiguen metas personales 1 2 3 4 5
11. Cuando consiguen hacer cosas que no podían hacer 1 2 3 4 5
12. Cuando hacen cosas que otros/as no pueden hacer 1 2 3 4 5
13.
•
Cuando dominan algo que antes no podían hacer 1 2 3 4 5
14. Cuando consiguen una meta 1 2 3 4 5
15. Cuando realizan una acción lo mejor que pueden 1 2 3 4 5
16. Cuando dem uestran ser claramente superiores 1 2 3 4 5
17. Cuando demuestran que están por encima de los demás 1 2 3 4 5






Instrucciones: Por favor, lea cada una de las afirmaciones enumeradas abajo e indique si está o 
no de acuerdo con cada una de ellas, marcando con una X la respuesta adecuada.
En qué situación considera que sus alumnos/as tienen éxito:
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1. Cuando muestran que son los/ as mejores
2. Cuando ganan a otras personas
3. Cuando hacen algo que no podían hacer antes
4. Cuando se esfuerzan mucho
5. Cuandoganan
6. Cuando mejoran sus habilidades
7. Cuando superan a sus oponentes
8. Cuando muestran a los demás que son mejores
9. Cuando superan las dificultades
10. Cuando consiguen metas personales
11. Cuando consiguen hacer cosas que no podían hacer
12. Cuando hacen cosas que otros/as no pueden hacer
13. Cuando dominan algo que antes no podían hacer
14. Cuando consiguen una meta
15. Cuando realizan una acción lo mejor que pueden
16. Cuando demuestran ser claramente superiores
17. Cuando demuestran que están por encima de los demás
18. Cuando llegan los primeros o puntúan más que los demás
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